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Cuando cierro los ojos
abro las puertas de mi casa.
Asi habito el jardin

que me ensenaste a cuidar.
Como Sin razén

el dia nace de a pocos su sol.
Abren las flores

sobre la tierra ya sin frio.
Tu sonrisa

palabras

el ala

la ola

como rosa fragante

ola sé flor aun en el jardin abeja
ola es cada flor

se alza

su luz girando

en busca del horizonte

Edgar Cortés Mendieta



PROLOGO

A lo largo del siglo XX en México, y en otros paises de América
Latina con poblacién originaria, los gobiernos se empenaron en
el diseno de proyectos educativos tendientes a la incorporaciéon
o segregacion de esta poblacion; los cuales respondian, general-
mente, a intereses econémicos de los grupos en el poder. Algunos
partian de las siguientes interrogantes, que eran respondidas par-
cialmente: ;cémo incorporar a la poblacién indigena al desarrollo
nacional? ;Cémo educar a una poblacién heterogénea cultural
y lingtiisticamente? ;Qué lengua se usaria, el espafiol o la propia
de las diferentes comunidades? Por ejemplo, Victor Manuel Vela,
encargado de las Escuelas Normales en el Ministerio de Educaciéon
de Guatemala, senalaba que, justamente, la dificultad mayor en
materia de alfabetizacién estaba en “la diferencia etnolégica de
nuestras razas autdctonas, y en la valla del lenguaje”. Ante esto, la
solucién que proponia era la castellanizacién y alfabetizacion del
indio vy, asi, lograr “el progreso de la patria” (s/a, 1924, 3 de marzo;
Diario de Centro América, Guatemala). Esta propuesta no era nueva,
pues si revisamos las crénicas de la conquista encontraremos
acontecimientos que dan pie a pensar no s6lo en la castellanizacién
o el sometimiento sociocultural, sino en la extincién de numerosas
lenguas nativas en todo el continente. Recordemos que el encuentro
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del cura Valverde y Pizarro con el Inca Atahualpa, en Cajamarca,
alla en el s. XVI, simboliza justamente el conflicto ideoldgico que
trasciende lo militar y se ubica en el campo de lo simbdlico y
cosmogonico. En ese encuentro dispar, tanto la expresion escrita
manifestada mediante la Biblia y la oral, a través de la voz, revelan
las formas de uso y maquinacién de los sentidos del mensaje
que hasta ahora se viene imponiendo en la educacién formal e
informal, de ahi que pensar en libros como el que ahora nos ocupa
es importante porque se contrapone a las propuestas dominantes.

Las politicas educativas en México han transitado por diver-
sas etapas que, en general, se relacionan con la construccién de un
Estado-nacién homogéneo mestizo. En este sentido, se tendi6 a la
nacionalizacién del campesinado e indigenas para su participacién
en un orden global moderno (Vaughan, M., 1997, La politica cul-
tural en la Revolucién. Maestros, campesinos y escuelas en México,
1930-1940. México: CFE) sin considerar las diferencias regionales,
econdmicas, culturales y lingtiisticas. Estos proyectos incluyeron las
Misiones Culturales, las Casas del Pueblo y, de mayor expansién, las
Escuelas Rurales Federales.

Es asi que en 1923 Vasconcelos (Vasconcelos, J., 1958, Obras
completas, t. II. México: Libreros Mexicanos Unidos) senialaba qué
tipo de educacion debia disefarse para los indigenas:

No apoyamos, entonces al sistema yanqui de escuelas especiales para in-
dios, sino al sistema criollo de llevar al indio a la misma escuela nacional
que lo asocia al blanco. Llamamos a este sistema de incorporacion, en vez
de asimilacién que practican los norteamericanos, y lo defendemos celo-
samente como mdas humano y ventajoso desde todo punto de vista. Por
eso nos negamos a crear un departamento especial de Cultura Indigena,
como sugerian los protestantes y aplicamos al indio la misma regla que al
resto de la poblacién. En aquellos casos en que el indio no conoce el idioma
espafiol, comenzamos ensefidndoselo. Esto le da ciudadania iberoamericana

y, con ella, el derecho de sentarse en las mismas aulas que el blanco.
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Como se observa, desde principios del s. XX hasta la fecha se ha
mantenido el debate en torno a la educacién monolingiie en es-
pafiol o bilingiie, con objetivos diferentes; mientras tanto el debi-
litamiento de las lenguas indigenas contintia en proceso. Es en este
entorno cuando en 1996 se plantea un proyecto piloto de ensenan-
za de la lengua maya a nifios no indigenas. Si bien esta experiencia
toma en cuenta otras de singular importancia en el continente, su
puesta en practica constituye un aporte a la educacién contempo-
ranea en México.

El espiritu sustancial de este libro radica en el didlogo inter-
cultural y transcultural con la memoria y la bisqueda de métodos
educativos que respondan a las necesidades del abigarrado conjun-
to de lenguas y culturas de México. Si bien se detiene en el caso
maya, su planteamiento va mds alld de experimentar la ensefianza
de esta lengua a nifios no indigenas. Asi se invierte la relacién que
hasta ahora habia predominado en la educacién tradicional: ense-
nar el espanol a la poblacién originaria en detrimento de su lengua
materna. La inversién implica sumarse a otras propuestas, no sélo
en el campo educativo, que fortalecen la idea de escribir y pensar en
lengua originaria para contribuir a la recuperaciéon de la historia
propia (Espafia, C., 2012. La migracién de la Nuu Savi, nacion
de la lluvia, a la Ciudad de México: resignificacion, reproduccién
cultural y creacién literaria. En Maria del Carmen Diaz y otros,
coords., Migracion y cultura popular. México: CIALC-UNAM-UAG).

De hecho este plan educativo fortalece la diversidad étnica y
cultural como parte de su compromiso con la permanencia y con-
tinuidad de las lenguas indigenas. Mds alld de adaptar el sistema
escolarizado en el proceso educativo apuesta por una busqueda
incluyente y participativa de corte horizontal, insertindose al in-
terior de las escuelas y saliendo de ellas. De ahi que es importan-
te reconocer a la ciudadania como actor principal de este proceso.
La ensenanza de la lengua maya a nifos, a indigenas y no indige-
nas abarca fendmenos como la interculturalidad, la multiculturali-
dad y el multiligiiismo, que evidencian la compleja y heterogénea
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conformacion social del pais. Se valora que si bien la escritura es
importante, también lo es el discurso oral, pues mediante éste
se construyen sentidos que la escritura no puede registrar: una co-
municacién factual que precisa no sélo de la voz, sino también de
la entonacion, la gestualidad, la cadencia, el ritmo, pues al estar sus-
tentado en la memoria “difiere significativamente de la memoria
textual en el sentido de que la memoria oral tiene un gran com-
ponente somdtico” (Walter, J., 2002, Oralidad y escritura. Tecnolo-
gias de la palabra, traduccién de Angélica Scherp, 52 reimpresion,
México: FCE). Por eso “ganar la escuela por dentro” opta por la me-
tafora de “vencer” al gigante desde dentro, haciéndose devorar por
él, para actuar desde su vientre. Asi se explica la importancia de los
miembros de la comunidad que participan en el proceso educativo
que involucra al contexto, la concepcién del mundo y los proyectos
culturales originarios.

Los tres ejes temdticos que orientan este libro estdn distribuidos
de manera sistemadtica, con el propdsito de involucrar al lector en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del maya, a partir de conocer
el “plan educativo”. El libro se abre con la revisién y discusion del
desarrollo histérico de la educacién como parte del proceso de
la democratizacién de la politica cultural del pais. Es asi que se re-
mite a las transformaciones sociales, la produccién de conocimien-
tos y la sistematizacién de los mismos, en un contexto abigarrado
de permanente transformacién social. La revisién histérica de las
experiencias pedagogicas en contextos indigenas, relevante para el
diseno de nuevas politicas educativas, evaltia la pertinencia de la for-
macién de maestros, de ahi que se propone una redefinicién y, por
lo tanto, su reorientacién. Se habla de los actores de la educacién,
entre ellos de los facilitadores mayas, aquellos que hablan y cono-
cen el maya, de los ninos y los padres de familia que no lo conocen
y de los maestros. El vinculo de estos actores explica el modelo
pedagégico del programa que se expresa de manera practica en
“Hacia un modelo pedagégico del programa Ko’or’ex Kanik Maa-
ya (Vamos a aprender maya)”. En ella se explica la sistematizacion

12
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de la experiencia pedagdgica como parte de un proceso que hasta
ahora ha logrado avances significativos. Se cierra con una revisién
y valoracién analitica y critica de la revitalizaciéon lingiistica,
favorecida por esta propuesta educativa.

Sin duda, el modelo educativo “al revés” que se propone en este
libro, coordinado por Patricia Medina, aporta elementos sustan-
ciales para pensar en una nueva educacién que reconozca la di-
ferencia social, cultural y lingiiistica. Es una propuesta que nada
a contracorriente de la tendencia homogeneizadora presente en la
corriente educativa nacional que ha puesto en riesgo la permanen-
cia y continuidad de muchas lenguas originarias. En este sentido,
la propuesta invita a ponerla en practica en contextos donde las
lenguas originarias estan a punto de la extincién y requieren de pla-
nes emergentes que involucren al Estado, a investigadores sociales,
pero, sobre todo, a las comunidades de hablantes y de quienes han
abandonado su lengua.

Nuestro reconocimiento a todo el equipo de investigacién y
aplicacion del mencionado proyecto educativo necesario para in-
centivar y fortalecer una educacién para todos.

Carlos Huamén

Centro de Investigaciones sobre

América Latina y el Caribe, UNAM.
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Soy rio

Soy rio hijo del cielo
soy nube caida,desgajada,
abierta corriente que salta

y se riega en un horizonte verde.

Para limpiar, cambiar, arrastrar,
fertilizar la tierra mi curso avanza
a través de montanas, valles,
llanuras donde el sol eleva, calienta
y sublima las aguas que contengo
aguas de vida para liquenes,
musgos, plantas, arboles,

flores y frutos.

Soy la serpiente que arrastra
hoy la basura de las ciudades, no
suefos de ir a otro lugar, de esperar
lo nuevo, ya no la novedad de
los navios con tesoros maravillosos,
sino los olores fétidos de los

desperdicios urbanos.

En mi piel est4 la luna que en las
noches acompana largo rato el
silencio de bosques y pastizales o
de la selvay la llanura.

Mi cuerpo de cielo y tierra es

una red maravillosa de arterias y
venas, soy muchos rios, grandes,
pequefos, lentos o rapidos, fluidos

siempre como el tiempo o la vida.

Me espera la Mar ese tejido
profundo y maternal que alberga los

rios que son todos los rios

Mar cancién, siempre pasar vy llegar,
de un puerto a otro, como el rio,
larga meditacion sobre la vida,
esa travesia humana en el cosmos,

estrellas, noches, dias, sol y luna.

Nos vamos siempre para retornar
otros/otras, construyendo un rostro
que revela alguna divinidad

que nos habita.

Edgar Cortés Mendieta
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En nuestro continente, en las dos dltimas décadas, producto de las
transformaciones de la accion politica de los pueblos amerindios y
afrodescendientes, se han efectuado cambios fundamentales en la
relacion politica y social sobre sus demandas histdricas, expresan-
dose en importantes y rdpidos avances en materia legislativa y en
educacion intercultural en todos los niveles educativos.

México es un pais en donde los diferentes procesos historico-
sociales, ligados al desarrollismo econémico-dependiente, en una
configuraciéon de relaciones neocoloniales, han puesto en contra-
diccién las opciones histdricas de los pueblos amerindios, de sus
proyectos politicos de sociedad, concebidos éstos como utopias in-
dias (Barabas, 2002).

Cuestion que ha afectado el proceso democrético de la socie-
dad en su conjunto y en particular las condiciones de vida y per-
manencia de los pueblos indigenas presentes en la mayoria de los
estados de la Republica Mexicana. Con relacién a este tema Krotz
(2008), al referirse a las lenguas indigenas mexicanas, sostiene que
los proceso socioecondmicos y politicos antes citados han afectado
en anos recientes, de manera negativa, la continuidad del uso de
dichas lenguas.

15
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Si bien México, en este contexto de transformaciones y contra-
dicciones histéricas internas, ha promovido desde el afio 2000 in-
novaciones para el impulso en materia de educacién intercultural

(Comboni, 2003), éstas han sido heterogéneas.

INTERCULTURALIDAD ACTIVA

El estado de Yucatdn! muestra ciertos rasgos de resistencia a la
adopcién de politicas interculturales, pues no establece abierta-
mente opciones de escolarizacién en su sistema educativo estatal, a
pesar de reconocer a la interculturalidad como una filosofia o como
una dimension a ser considerada en sus planes de desarrollo. El im-
pulso de una accién educativa intercultural ha existido a través de
la accién de distintos grupos académicos y de ONG’s, asi como
de docentes mayas, muchos de ellos provenientes de la formaciéon
profesional como etnolingiiistas.

Estos esfuerzos no son documentados y menos auin socializados
en la mayoria de las veces, elemento que permitiria enriquecer y
potenciar el desarrollo de propuestas enmarcadas en principios
y practicas pedagégicas, que brinden a la nifiez una educacién con
pertinencia sociocultural y lingiiistica; como es el caso del progra-
ma Ko’on’ex Kanik Maaya (KKM).

Para la comprension y andlisis critico de esta experiencia es ne-
cesario reconocer las articulaciones complejas que lo configuran
como proceso sociohistérico, como trayecto pedagdgico, como
proyecto étnico politico, como practica de resistencia, como did-
logo intercultural activo, enmarcado en una forma de concebir la
ciudadania, igualmente activa, es decir participativa, y como una
forma de practica por el ejercicios de los derechos fundamentales,

! Yucatén se encuentra organizado politica y jurisdiccionalmente en 106 munici-
pios que componen el drea geogréfica de 39,524 km?, cuenta con una poblacién
total de 1,955,577 habitantes; de los cuales corresponden 963,333 son hombres
y 992,244 mujeres (Conteo Nacional de Poblacién y Vivienda 2010. INEGI, 2011).

16
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en este caso, de los derechos lingiiisticos de todos, indigenas, indi-
genas mayas y también para la poblacién monolingiie en espafnol.

El Ko’on’ex Kanik Maaya inicié en 1992 como proyecto pilo-
to y en 1996 obtuvo el cardcter de programa; en su etapa inicial
atendia a 6,773 ninos/as. Es una experiencia pionera en México,
una propuesta de ensenanza de la lengua maya a nifios/as y jove-
nes no indigenas.

El KKM ha sido por mds de 20 afos una accién de cardcter in-
tercultural, presente en la educacion bésica estatal y con un creci-
miento definitivo en su cobertura, pues actualmente se lleva a cabo
su accidon pedagdgica en y con una matricula de atencion de mds de
19,500 ninos/as en 88 escuelas no indigenas. Esta cifra representa
aproximadamente 40% de la poblacién infantil, segin la Direccién
de Educacién Indigena Estatal. Sin mas, cabria senalar que de los
siete libros de ensefianza de la lengua maya se encuentran los tres
producidos por el Ko’on’ex Kanik Maaya (Brody, 2005).

La interculturalidad activa se refiere a distintos procesos que ha
generado en su andar, en el camino recorrido del KKM, por una
parte, se establece como una practica que le imprime presencia al
pueblo maya a través de su intervencion directa en la educacion ba-
sica, por otra, su direccionalidad en tanto actividades de ensenanza
permite inter-acciones de una cultura y lengua indigena (el maya)
en espacios escolares no indigenas, lo que coloca como centro la
problematica en torno a didlogos interculturales en la escuela, y en
la educacion en general, asi como la configuracién de mecanismos
para su materializacién.

El Ko’on’ex permite ese didlogo a través de la accién de una in-
terculturalidad activa, lo que conlleva, a su vez, al ejercicio de los
derechos lingiiisticos; los cuales, mas alld de enunciar el acceso a un
tipo de educacién para la poblacién indigena -una educacién inter-
cultural bilingtie- y el fomento de la interculturalidad, el multilin-
gliismo y el respeto a la diversidad, establece el uso de las lenguas
indigenas en los planes y programas de estudio -tanto nacionales,

estatales y municipales-, asi como la proteccidn, preservacion, pro-
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mocién y desarrollo de las diversas lenguas indigenas nacionales,
que incluye la participacién de los pueblos y comunidades indige-
nas del pais (Congreso de la Unidn, 2003).

Este programa cubre ampliamente las posibilidades de plasmar
como una realidad concreta dichos derechos lingtisticos asegu-
rando con ello, no sélo su direccionalidad juridica hacia poblacién
indigena, sino también los derechos lingtiisticos de personas no in-
digenas, pues, como sefala Pellicer (1997) se trataria también de
reconocer el papel de las lenguas indigenas en la educacién de la
sociedad mestiza, al proponer relaciones bilaterales de bilingiiismo
escolar, en las que se pone de manifiesto la emergencia de construir
otras formas de relacién entre los pueblos, al romper la idea de que
s6lo corresponde a la poblacién indigena estudiar “formalmente”
una segunda lengua —en este caso el espafiol—, con lo que se traslada
el derecho lingiiistico también a la poblacién mestiza, a quien pue-
de formarsele en una segunda lengua, que pueden ser las lenguas
indigenas (Pellicer, 2007).

El kKM, al llevarse a cabo en espacios escolares donde el nu-
mero de hablantes de lengua maya es menor, promueve tanto el
conocimiento de la propia lengua maya como de otras lenguas que
se hablan en Yucatan. Hecho que conduce a romper la asimetria
lingiiistica: el bilingiiismo para el mds débil —derecho a la lengua
propia y necesidad de la lengua mayoritaria— y el monolingiiismo
para el grupo hegemonico, poblacién que en la practica no recono-
ce sus propios derechos lingtisticos.

El ejercicio de la interculturalidad como derecho, practica y vo-
luntad de resistencia de un pueblo es ejemplo claro de vivir una
interculturalidad activa, donde las relaciones entre sujetos, en es-
pacios y tiempos distintos, potencian didlogos de saberes, hechos
contenidos en procesos de formacion.

Los sujetos, adscritos o no a la categoria indigena, ejercen sus de-
rechos lingiiisticos y culturales, al transformar y ampliar su concien-
cia lingtistica y al dotar de contenido su consecuencia epistémica,
en tanto que (desde sus ideas-fuerza como programa) se considera

18
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a la lengua maya como otra forma de nombrar al mundo, como un
idioma que se ensefia como construcciéon consensada de significa-
dos; a través de posicionar a la lengua maya en su valor y uso con-
temporaneo en las relaciones interculturales de respeto y dignidad.

Se potencializa el necesario didlogo respetuoso entre mayas y
sociedad no indigena a través del aprendizaje de la lengua maya,
de su insercién en espacios escolares y de su ensefianza como se-
gunda lengua. En consecuencia se revitalizan las lenguas (la maya
y el espafiol), se abren y potencian sujetos y practicas de conoci-
miento, es decir las epistemes se alteran al abrir un campo necesa-
rio desde otras ciudadanias, desde una interculturalidad activa, en
otras educaciones.

Es decir, se revitaliza la propia lengua, al ensefarla fuera de sus
contextos inmediatos e intraculturales, y de forma magistral el
programa Ko’on’ex Kanik Maaya nos ensena a través de su modelo
pedagdgico que es posible “ganar la escuela por dentro”, construir
el respeto y la dignidad junto con la sociedad que no se reconoce
amerindia, pero que al lograr “aprender juntos la maaya”, es posible
ejercer nuestros derechos sociales, juntos.

DE LOS PARTICIPANTES

En primer lugar debemos reconocer al Consejo Nacional de Cien-
cia y Tecnologia (Conacyt) por su apoyo al financiar el proyecto
SEP-SEB-Conacyt 86108 “Sistematizacion de experiencias exitosas
en Educacién Intercultural en el Sureste Mexicano. Programa en
Yucatdn: Vamos a aprender maya Maestros que hacen historia”,
coordinadora y responsable técnica: Dr. Patricia Medina Melgare-
jo, asi como a la presente publicacién producto de los recursos de
dicho proyecto, a lo que se sum6 el apoyo y corresponsabilidad ins-
titucional de la Universidad Pedagdgica Nacional.

Asi fue posible desarrollar e impulsar un proyecto que coloca-
ba en la mirada a un programa educativo como el Ko’on’ex Kanik
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Maestro Filiberto Géngora, decano del programa KKM.

Maaya, en este sentido la idea misma de sistematizacion se articula
desde el inicio del proyecto de investigaciéon, como un intento de
reflexionar criticamente en el constructo de una propuesta pedagé-
gica como este programa y podernos acercar a la construccion de
un modelo pedagdgico sobre esta labor transcendental.

En el desarrollo del trabajo participaron como equipo base de
investigacién en Yucatin Maria Bonifacia Chi y Victor Manuel
Canto Chan, destacados maestros y etno-lingiiistas, investigadores
de los procesos sociales identitarios mayas.

Guillermo Contreras y Alejandro Gonzdlez, colegas de trabajo,
quienes concluyeron con base en lo aportado a este proyecto de
investigacion su proceso de formacién en la Faculta de Educaciéon
de la Universidad Auténoma de Yucatan, en la Maestria en Investi-
gacion Educativa.

Guillermo Contreras con el titulo: El programa “vamos a apren-
der maya” a través de las experiencias escolares, expectativas y con-
cepciones de los estudiantes y padres de familia en Progreso, Yucatdn,
el cual fue presentado el dia 6 de diciembre de 2010. Por su parte,
Alejandro Gonzélez con la tesis intitulada: Prdctica docente y rela-
cién pedagégica de un facilitador del programa: Vamos a aprender
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Introduccién

maya En el contexto de Puerto Progreso, Yucatdn, que fue presentada
en la misma fecha.

Los maestros y facilitadores mayas Sara Alicia Herrera Carillo,
directora de la Escuela “Candelaria Ruz Patrén”, ubicada en Pro-
greso, Yucatan; profesional, generosa e interesada en los procesos
de investigacion y de apoyo abierto y directo al programa Ko’on’ex
Kanik Maaya; a su asesor Rafael Hau Pool, licenciado egresado de la
UPN vy estimado colaborador del proyecto de investigacién, sin sus
atenciones no hubiera podido efectuarse esta investigacion. Rafael
Hau Pool sustenta que a través de su labor pedagdgica en la prima-
ria, los ninos y ninas de su escuela puedan tener contacto y valorar
la cultura maya al comenzar por el aprendizaje de su lengua.

La participacion de dos profesores, llamados facilitadores bi-
lingties mayas del KKM, Vicente Cetzal Pat, joven facilitador, y el
profesor José Filiberto Gongora Basto, el facilitador con mayor
antigtiedad en el programa, desde 1996; quienes nos recibieron
constantemente en su labor cotidiana escolar, ellos representan
dos generaciones distintas de accion de los facilitadores mayas,
ambos estusiastas en la prictica y decididos promotores de la en-
sefianza de la lengua maya y de la historia de su pueblo. Sin ellos
realmente no hubiéramos construidos distintos referentes sociales
y pedagdgicos sobre la labor docente.

Los maestros Wilber Dzul Canul y Roger Pool Martinez, el pri-
mero director estatal de Educacion Indigena y el segundo coordina-
dor general del programa, su labor fue relevante por su gran apoyo
y comprension para el desarrollo del trabajo de investigacién, como
autoridades educativas de Yucatan.

También fue fundamental el didlogo permanente con la doctora
Lesvia Rosas y la doctora Maria Esther Aguirre, como asesoras del
proyecto de investigacion, asi como la interlocucién con especia-
lista tanto en el campo de la sistematizacién de experiencias peda-
gogicas como el doctor Alfonso Torres, como en el lingiiistico con
el maestro Severo Lopez; y la colaboracién en este libro del doctor
José Antonio Flores Farfan.
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Maria Elizabeth Lépez, licenciada en pedagogia por la UNAM,
quien colabor6é en la redaccién y articulaciéon estructural de
este texto.

Entre los colaboradores en distintos momentos, cuya participa-
cién fue significativa, se encuentran: Jesus Pinto, Mathusalam
Pantevis , Rocio Verdejo, Andrés Aguilar, Isaac Angeles, Madelaine
Gonziélez, Justo Gonzdlez, Juan Carlos Mijangos. En sintesis, au-
tores, coautores en distintos niveles y colaboradores, todas y to-
dos, companeras y companeros que representan a los “hombres
y mujeres tojolabales”; es decir, mujeres y hombres verdaderos
(Lenkersdorf, 1996).

DE LA ESTRUCTURA

El rostro y corazén de este libro lo conforman sus actores; son mé-
dula, sentido y voz: los facilitadores bilingiies mayas, los nifios y
padres, los fundadores y coordinadores y asesores del programa.

El libro estd estructurado por tres partes: tres escalas del tran-
sito, tres momentos y espacios que se detienen en una estacion
para mirar, reflexionar y continuar: el inicio del andar y de uno
de nuestros conceptos-procesos de acompanamiento en todo el re-
corrido: sistematizacién de experiencias pedagdgicas, concebidas
como espacios de didlogo y reconocimiento intercultural. Para nu-
trir este momento, escriben: Lesvia Rosas, doctora en Educacion,
actual asesora de la Direccién General de Educacién Indigena, con
amplia trayectoria como investigadora en educacion, en particular
ha sido titular del Centro de Estudios Educativos y miembro del
Consejo Mexicano de Investigacion. Alfonso Torres, doctor en Es-
tudios Latinoamericanos, docente investigador del Departamento
de Ciencias Sociales y del doctorado en Educacién de la Universi-
dad Pedagdgica Nacional (UPN) de Colombia.

Segunda escala, espacio vital, centro y retorno a la dialéctica de
la construccién de investigacion, en donde se construye el trazo
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“Hacia un modelo pedagdgico del programa Ko’on’ex Kanik Maaya
(Vamos a aprender maya) sistematizacién de experiencias pedagé-
gicas” Se presenta el trabajo de investigacion del equipo.

Tercera y ultima escala: “;Revitalizacion lingiiistica?” Experien-
cias, como punto de llegada, como confluencia, en donde el aporte
del doctor José Antonio Flores Farfin es relevante por su destacado
trabajo como lingtiista y constructor de proyectos y programas de
revitalizacion lingiistica en Centro de Investigaciones y Estudios
Superiores en Antropologia Social (CIESAS), México.

Este libro es producto de una investigacion de muy largo aliento
que ha permitido, entre otras cosas, la formacion de recursos hu-
manos de diferentes disciplinas y grados; se invita al lector interesa-
do a revisar el anexo “Productos de investigacién” para conocer de

forma puntual los diferentes logros.
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PARTEI

SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS
PEDAGOGICAS COMO ESPACIOS DE DIALOGO
Y RECONOCIMIENTO INTERCULTURAL



No sé leer

No Sé escribir.

De mis cabellos

haré lapiz

y de mis lagrimas de sangre
haré tinta

¢Qué ira a pasar
en mi vida de pobreza?
No tengo chacras

ni qué comer.

Si voy a quejarme

los que hacen lo que quieren
me botan.

Hacen lo que quieren

porque soy pobre.

Ya tengo la tinta,
también el lapiz

y podré ver, ver.
Entonces si
podré cambiar.

Versidn castellana del wayno quechua “Liyiyta yachanichu”,

de los ayllus de Puquio, Ayacucho

Aic polihuiz noxochiuh, aic tlamiz nocuicauh
No acabaran mis cantos,

no acabaran mis flores

Cantares mexicanos




PRESENTACION
Patricia Medina Melgarejo

Sistematizar implica la bisqueda social por tejer redes que nos per-
mitan atrapar suenos, memorias, significados de las practicas que
hacemos en el hacer y nos hacen a nosotr@s mism@s como suje-
tos y actores, como mujeres y hombres de distintas edades, como
maestr@s, como facilitadores/as, situados, y a veces sitiados en con-
textos. A través de estos suefios del hacer-haciendo-haciéndonos
construimos esperanzas desde nuestros conocimientos.

;COémo re-conocernos en este andar de producir conoci-
mientos y esperanzas?, ;como mirar el camino, los encuentros y
desencuentros, los efectos y afecciones, como hacer lecturas y re-
lecturas de nuestro andar? Y, sobre todo, ;c6mo advertir el conoci-
miento producido y transmitirlo a otros y a otras?

Una propuesta viable y potenciadora es reconocer nuestra pra-
xis educativa y buscar reflexivamente hacer una lectura de nuestras
experiencias pedagdgicas para nuevamente preguntarnos y seguir
transformdndonos y haciéndonos junto con otr@s.

La sistematizacion de experiencias pedagdgicas en América La-
tina implica un campo de trabajo y construcciéon educativo de larga
trayectoria histdrica, si bien se ha inscrito en la educacioén popular,
la escuela publica requiere urgentemente establecer andamiajes que
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posibiliten repensarse en la practica cotidiana escolar, pues a través
de la sistematizacion de experiencias educativas, como lo implica el
reconocer la experiencia del Ko’on’ex Kanik Maaya (KKM), se per-
sigue construir espacios de didlogo y reconocimiento, en su doble
acepcion, conocer y volver a conocer, las pricticas y sujetos en su
accion educativa, potenciando otras formas de interpretar las rea-
lidades sociales.

DOS INVITACIONES A LA REFLEXION

En este apartado de nuestro libro ofrecemos dos textos fundamen-
tales de autores latinoamericanos reconocidos en el campo de la
sistematizacion educativa: Alfonso Torres y Lesvia Rosas, quienes
nos sitian desde su gran experiencia y muestran caminos reflexivos.
Torres (2012) comprende a la sistematizacién como una “mo-
dalidad investigativa”, la cual, segtin sean planteados sus objetivos
y las necesidades desde las précticas y procesos educativos y or-
ganizativos a partir de los cuales se ejerce, perfilara los diferentes
“modos de entender y hacer sistematizacion de experiencias’, como
serian: “(1) cémo recuperar los nuevos saberes generados desde las
mismas [experiencias], de tal manera que (2) puedan ser comuni-
cados a otros actores sociales que trabajan temdticas comunes y (3)
producir reflexiones que trasciendan la singularidad de cada ex-
periencia y contribuyan a la construccién teérica de la educacion.
Por su parte Lesvia Rosas (2012) nos advierte de las transforma-
ciones en las formas de mirar y comprender las realidades educa-
tivas, mediante perspectivas metodoldgicas desde la antropologia y
la sociologia, entre éstas se encuentra la investigacién-accién-parti-
cipativa; cuestiones que nos ubican a los docentes como sujetos so-
ciales, capaces de determinar acciones sociales en nuestro quehacer.
Lesvia Rosas enfatiza que es a través de estas transformaciones que
es posible comprender “la sistematizacién de la préctica educativa

de los maestros, realizada por ellos mismos”.
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Presentacion

En consecuencia partimos de la necesidad de comprender a la
sistematizacion de experiencias pedagdgicas como una perspectiva
de investigacidon, que compromete a los propios actores a un acto
de reflexividad, de una comprensién de si mismos y de su potencia-
lidad politica de transformacion.?

2 En contextos pedagogicos de diferencias lingiifsticas culturales, es decir, de alte-
ridades histéricas de larga trayectoria, se requieren establecer referentes socioedu-
cativos determinados, asi proponemos la concepcién de inter/sistematizar como
eje fundamental para comprender las relaciones y procesos pedagdgicos inter-
culturales en educacién (Medina, 2011); postura y proceso que discutiremos en
siguientes apartados.
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CAPITULO |

LA SISTEMATIZACION COMO GENERACION DE
CONOCIMIENTO DESDE LA ACCION COLECTIVA
Alfonso Torres Carrillo

Los movimientos sociales han sido un referente y un factor impor-
tante en la produccién del conocimiento sobre las sociedades con-
temporaneas. En efecto, ademads del papel que han jugado en su
democratizacién politica y cultural, también las ciencias sociales se
han configurado en su afan por interpretarlos. La convulsién social
y politica generada por los efectos sociales de las revoluciones fran-
cesa e industrial atrajo el interés de las nacientes disciplinas sociales;
los fundadores de las ciencias sociales, asombrados por el incre-
mento de la movilizacién colectiva (revoluciones, levantamientos,
protestas, motines, huelgas, etcétera) buscaron “descubrir” las leyes
que las gobernaban y su capacidad de alterar el orden, ya fuera para
controlarla o encauzarla.

En la medida en que el abanico de formas de accién colectiva se
amplid y generaliz6 a lo largo del siglo XX y a lo ancho del planeta
las ciencias sociales también afianzaron su interés por describirlas
e interpretarlas; asi surgieron diferentes perspectivas tedricas y me-
todoldgicas para abordarlas. En la actualidad el estudio de los mo-
vimientos sociales se ha consolidado como un campo intelectual
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auténomo dentro de la sociologia, la historia, la ciencia politica, la
sicologia social y los estudios culturales.

Asi como los movimientos sociales surgieron inicialmente en
los paises de Europa occidental y Estados Unidos, la produccion
tedrica predominante también ha provenido del hemisferio norte.
Pese a que la presencia de las movilizaciones populares y la accién
colectiva han sido constitutivas de las sociedades y Estados latinoa-
mericanos, y que es cada vez mas abundante la produccién inves-
tigativa al respecto, es débil la conceptualizacién generada desde
nuestra region.

Son escasos, en el medio intelectual latinoamericano, los inten-
tos por construir, a partir de las tradiciones tedricas existentes, nue-
vas teorizaciones apropiadas a las singularidades histéricas de las
formas de accidn colectiva presentes en el continente. En las dltimas
décadas han crecido y se han fortalecido muchos y novedosos mo-
vimientos sociales que no pueden ser plenamente comprendidos
con las teorias del Norte; se requieren investigaciones y reflexiones
hechas desde el Sur, que lleven a construir —desde una mirada am-
plia y en didlogo con las teorias sociales— nuevas perspectivas inter-

pretativas sobre los movimientos sociales latinoamericanos.

MOVIMIENTOS Y CIENCIAS SOCIALES EN LATINOAMERICA

Una importante contribucién en esa buisqueda la han hecho los
propios movimientos y organizaciones sociales latinoamericanas
cuando asumen como un desafio la produccién de conocimien-
to y pensamiento sobre si mismas, al margen o en oposicién a
las ciencias sociales institucionalizadas. Es asi que desde hace ya
varias décadas, algunos procesos organizativos y de movilizacién
social han desarrollado practicas de producciéon de conocimiento
en las que sus protagonistas no se limitan a ser las fuentes de in-
formacion de los cientificos sociales, sino que pasan a ser sujetos
investigadores. En esa senda pueden ubicarse metodologias como
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investigacién accién participativa (IAP), investigacion accion, re-
cuperacion colectiva de la historia y sistematizacion de experien-
cias (Torres, 2010).

La primera de estas modalidades investigativas comprometidas
con la transformacion social surgié en la década del setenta del siglo
pasado, desde el trabajo con organizaciones campesinas colombia-
nas realizado por un equipo de soci6logos colombianos liderados
por Orlando Fals Borda que generaron una metodologia que se ali-
mentara y a su vez alimentara las luchas agrarias en auge en aquel
periodo. Fals no sélo dio cuerpo a esta metodologia que involucraba
a los campesinos en la definicién y comprensién critica de sus pro-
blemas, sino también fundamenté epistemoldgica y politicamente
dicha propuesta en un intenso debate con las diversas concepciones
positivistas de la ciencia y posiciones sectarias de la intelectualidad
de izquierda de la época.

A partir de la reflexién y conceptualizacién permanente sobre
esta practica investigativa colectiva, Fals Borda (1979 y 1998) re-
sumio6 los rasgos de la IAP a través de los siguientes principios y
criterios metodoldgicos:

1. Autenticidad y compromiso, del investigador social con
respecto a los movimientos populares.

2. Antidogmatismo, frente a toda rigidez en la puesta en prac-
tica de las orientaciones metodoldgica.

3. Restitucién o devolucién sistemadtica, para que a partir de
los niveles de conciencia y el lenguaje de la gente se avance
en la apropiacién de conocimiento critico.

4. Sencillez y diferencial de comunicacion, es decir, respetar el
nivel politico y educativo de la gente.

5. Autoinvestigacion y control colectivo del proceso.

6. Técnicas sencillas de recoleccion y andlisis de la informa-
cién.

7. Accion-reflexion permanentes.

8. Diilogo y comunicacién simétrica.
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9. Recuperacién histérica asumida como técnica para recono-
cer y visibilizar la visién del pasado por parte de los sectores
populares.

10. Sabiduria y buen juicio a lo largo de la experiencia.

Desde estas orientaciones, Fals Borda y su equipo impulsaron in-
vestigaciones participativas en diferentes paises de América Latina
y Africa. En 1977 varios investigadores participativos se reunieron
al Simposio Mundial de Cartagena para intercambiar experiencias,
afirmar su identidad y valorar sus vinculos y diferencias con otras
modalidades como la observacién participante, la observacién-
insercion, la investigacion accién y la investigacion militante.

Por otra parte, la recuperacion colectiva de la historia se con-
figur6 en la década de los ochenta, dentro del contexto mds am-
plio que se dio en América Latina de reconocer la historicidad y la
cultura de los sectores subalternos. Este descubrimiento del rostro
singular de los sectores populares impuso la necesidad de compren-
derlos en su densidad histdrica y cultural; surge asi el interés por re-
construir los procesos de la formacion de los territorios y los actores
populares, de comprender sus practicas y sus modos de ver la reali-
dad. Acogiendo una expresion de Fals Borda y de los movimientos
indigenas se empieza a hablar de “recuperar la historia” y la cultura,
de “caracterizar las culturas populares”, de investigar la identidad de
las mujeres y los jovenes, de valorar la vida cotidiana y las maneras
como la gente interpreta lo econdmico, lo social y lo politico.

Con este antecedente, la recuperaciéon colectiva de la historia
empez6 a configurarse como modalidad investigativa con identidad
propia, con sus propias finalidades y metodologias. Fue asi como
centros de educacién popular de varios paises simultdneamente
construyeron disenos y estrategias metodoldgicas para recuperar
y divulgar historias de luchas, procesos organizativos y aconteci-
mientos significativos para los actores educativos. En la mayoria de
los casos, se requirié del didlogo o la participacion de historiadores
profesionales, quienes no sélo aportaban y adecuaban sus herra-
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mientas de trabajo, sino que compartian las tendencias progresistas
de la historia desde abajo (Cuevas, 2008).

A partir de la critica al cardcter y usos de las historias oficial
y académica, las diferentes propuestas reivindicaron la necesidad
de reconstruir y comunicar aquellas versiones del pasado prove-
nientes de las clases y sectores subalternos de la sociedad. A su vez,
plantearon estrategias y técnicas especificas para trabajar fuentes
alternativas (especialmente, la oralidad), para activar la memoria e
involucrar a la gente en la interpretacién de su pasado (Cendales,
Peresson y Torres, 1990; Rubio y Valenzuela, 1990; Cendales y To-
rres, 2000), y para comunicar sus resultados entre las propias po-
blaciones populares. Aunque han sido abundantes los estudios y las
publicaciones de historias locales, de procesos organizativos y de
historias de vida, hace falta un balance riguroso sobre esta produc-
ci6n historiografica participativa hecha desde centros y procesos de
educacion popular.

LA SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS

Si bien la llamada “sistematizaciéon de experiencias” empezé a ser
una prictica de produccién de conocimiento sobre las propias
précticas educativas, organizativas y de movilizacion de los grupos
populares desde mediados de la década de los ochenta, serd en la
siguiente cuando adquiere un verdadero protagonismo como estra-
tegia de generacion de conocimiento no sélo sobre, sino en 'y desde
la accién colectiva.

Surgi6 la necesidad sentida desde los grupos y organizaciones
populares de dar razén de sus propias practicas, de las transforma-
ciones de realidad y de los saberes producidos por ellos. Si bien es

3 La tesis doctoral de Pilar Cuevas (2008) analiza los casos del Centro de Divulga-
ci6én de Historia Popular (Cedhp) en Perti y de Dimension Educativa de Colom-
bia. Otras organizaciones como ECO en Chile y Tarea en Pert, también impulsaron
procesos de recuperacion historica.
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cierto que quienes primero usaron esta expresion fueron los tra-
bajadores sociales (Jara, 2009) y que fue desarrollada conceptual y
metodoldgicamente por los educadores populares, es en el campo
de la accién colectiva donde ha tenido especial acogida.

Existen diferentes perspectivas y modos de entender la sistema-
tizacion. Mientras algunos la ven como una estrategia para orde-
nar y hacer inteligibles los proyectos educativos y de accidn social
(Cadena, 1987), otras (Bernechea, Morgan y Gonzalez) la asumen
como una autoindagacion realizada por profesionales practicos so-
bre sus propios saberes; otros insisten en que la sistematizacidn, al
igual que la educacién popular, tienen en la “concepcién metodo-
légica dialéctica” su referente central; otros le dan importancia a
las construcciones de sentido desde las tramas conversacionales que
configuran las practicas sociales y educativas populares (Martinic);
finalmente, investigadoras tornan su atencién en la sistematizacion
como experiencia (Cendales, Fonseca, Falkembach).

Sin desconocer que existen diferentes modos de entender y hacer
sistematizacion de experiencias, podemos afirmar que esta modali-
dad investigativa busca dar respuesta a tres necesidades planteadas
desde las practicas y procesos educativos y organizativos popula-
res con alguna trayectoria: (1) como recuperar los nuevos saberes
generados desde las mismas [experiencias], de tal manera que (2)
puedan ser comunicados a otros actores sociales que trabajan tema-
ticas comunes y (3) producir reflexiones que trasciendan la singu-
laridad de cada experiencia y contribuyan a la construccién tedrica
de la educacién popular.

En mi perspectiva he entendido la sistematizacién como “una
modalidad de conocimiento de cardcter colectivo, sobre practicas
de intervencién y accién social que a partir del reconocimiento e
interpretacion critica de los sentidos y logicas que la constituyen,
busca potenciarlas y contribuir a la conceptualizacién del campo
tematico en el que se inscriben” (Torres, 1999, p. 14). Tal definicidn,
involucra lo rasgos centrales que, a nuestro criterio, caracterizan la

sistematizacion, a saber:
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Produccién intencionada de conocimientos. La sistemati-
zacién no se genera espontdneamente con el sélo registro
y conversacién sobre lo que se hace; supone un reconoci-
miento y a la vez una superacién de las representaciones
y saberes de los actores de las practicas. Nos exige una po-
sicién consciente sobre desde donde, para qué y cémo se
produce conocimiento social, cudles seran sus alcances e
incidencia sobre la préactica. Hay que explicitar cémo en-
tendemos la realidad a sistematizar, el cardcter del cono-
cimiento que podemos producir sobre ella y la estrategia
metodoldgica coherente para hacerlo.

Produccién colectiva de conocimiento. Al igual que la in-
vestigacién participativa, la recuperacién histérica y el
diagnéstico participativo, la sistematizacién reconoce, va
construyendo como sujetos de conocimiento a los propios
actores involucrados en la experiencia. Sin desconocer el
aporte que pueden jugar los especialistas externos, son es-
tos actores quienes toman las decisiones principales de la
investigacion: qué, porqué, para qué y como hacerlo.
Reconoce la complejidad de las précticas, objeto de la sis-
tematizacién. Tales précticas son mucho mds que la suma-
toria de sus objetivos, actividades, actores, roles y procesos
institucionalizados. Es condicionada por los contextos po-
litico, social y cultural donde se formula y ejecuta; involucra
y produce diversos actores; despliega acciones (intenciona-
les 0 no) y relaciones entre dichos actores; construye un
sentido, una institucionalidad, unos significados y unos
rituales propios; a su vez es percibida de modos diferentes
por sus actores, quienes actiian en consecuencia; produce
efectos (previstos o0 no) sobre el contexto en el que actia y
estd sujeta a contingencias.

Busca reconstruir la prictica en su densidad. La sistema-
tizacién en un primer momento busca producir un relato

descriptivo de la experiencia; una reconstruccién de su tra-

37



Interculturalidad activa: Vamos a aprender maya

38

yectoria, complejidad desde las diferentes miradas y saberes
de los actores que tengan algo que decir sobre la practica.
El apoyo en diversas técnicas busca provocar relatos de los
sujetos involucrados para reconocer sus diversas lecturas e
identificar temas significativos que articulan la experiencia.
Asi, desde fragmentarias, parcializadas, a veces contradic-
torias miradas, se construye un relato que describe inicial-
mente la practica objeto de la sistematizacion.
Interpretacion critica de la l6gica y sentidos que constituyen
la experiencia. La sistematizacién, ademds de reconstruir la
experiencia, aspira a dar cuenta de su légica particular, de los
sentidos que la constituyen. El equipo asume un rol expli-
citamente interpretativo al tratar de develar la “gramatica”
subyacente que estructura la experiencia; busca identificar
sus factores influyentes o instituyentes, las relaciones estruc-
turales y las claves culturales que le dan unidad o son fuente
de fragmentacion. En fin, la sistematizacién debe producir
una lectura que vaya mds alld de los relatos de sus actores
y que amplia la mirada sobre su practica.

Busca potenciar la propia practica de intervencidn social.
Ademds de los alcances cognitivos descritos, la sistematiza-
cién busca mejorar la propia practica: generar ajustes, des-
plazamientos y cambios necesarios para que el programa o
proyecto sistematizado gane en eficacia social y riqueza cul-
tural. Ello no es una consecuencia mecanica ni una decisién
final. Debe hacerse conscientemente a lo largo de la sistema-
tizacién; por ejemplo, en la medida en que los actores van
ampliando su mirada sobre las dindmicas, relaciones y lec-
turas de la practica, van reorientando sus propias acciones.
Aporta a la conceptualizacion de las practicas sociales en
general. La sistematizacién busca comprender los sentidos
que conforman précticas sociales determinadas y desde
alli producir esquemas de interpretacién que permitan
comprender lo social. Los conocimientos producidos por
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la sistematizacion -en la medida en que son comunicados-
amplian el saber que se posee sobre uno o varios campos
de la realidad social; por ejemplo los movimientos socia-
les, las organizaciones populares o la educacién popular.
El balance de varias sistematizaciones sobre un mismo
campo tematico puede generar reflexiones tedricas de ma-
yor amplitud.

En fin, podemos definir la sistematizacién como una autorre-
flexién que hacen los sujetos que impulsan una experiencia de ac-
cién social o educativa, a partir del reconocimiento de los saberes
que ya poseen sobre ella y de un esfuerzo colectivo e intencionado
por reconstruirla, de comprender los contextos, factores, sentidos
y elementos que la configuran, con el propésito de fortalecerla y
transformarla. La sistematizacion, la IAP y la recuperacion colecti-
va de la historia son modalidades que, a la vez que generan cono-
cimiento y sentidos sobre la vida social, representan oportunidad
para la formacién de los educadores populares y promotores socia-
les; no solo se apropian de un enfoque, unas estrategias y técnicas,
sino que incorporan una actitud investigativa que se expresa en el
conjunto de sus préicticas.

LEGADOS Y DESAFIOS METODOLOGICOS

Hecho esta panordmica sobre la produccién de conocimientos des-
de y sobre los movimientos sociales y los procesos organizativos
populares queda demostrada la “hermandad” entre estas practicas
sociales. Al comenzar el nuevo siglo, la sistematizacion de experien-
cias constituye un acumulado de précticas y conocimientos de una
alta significacion para el pensamiento critico y alternativo.

A manera de cierre, como provocacién al didlogo con investi-
gadores, movimientos y organizaciones populares, hago un pun-
teo de los que considero serfan los principios y rasgos compartidos
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por las diferentes modalidades de produccién de conocimiento

desde y para la transformacién social. Como todo el articulo, las

siguientes ideas se inspiran en la lectura de otros autores y en mis

propias reflexiones:
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1.

Su posicionamiento critico frente a las formas predomi-
nantes de la investigacion institucionalizada en el mundo
académico, al reconocer su eurocentrismo, colonialismo,
elitismo, su subordinacién a los poderes dominantes, su
indiferencia a las exigencias del contexto histérico y su des-
precio por otras formas de saber.

Su radical historicidad y sensibilidad al contexto, justificado
por la exigencia de partir de las necesidades y desafios de las
realidades histéricas, politicas, sociales y culturales en que
se localizan las practicas de generacién de conocimiento.
Este posicionamiento critico e indignado frente al presen-
te se convierte en el punto de partida de la investigacion
comprometida.

Su identificacién con opciones y concepciones politicas
emancipadoras (“subversivas”, revolucionarias, rebeldes,
libertarias, etcétera) y esperanzadoras (inédito viable, uto-
pias, otros mundos posibles) que apuntan a transformar las
realidades de injusticia, opresion y exclusion, a través de di-
ferentes practicas culturales, intelectuales, educativas, inves-
tigativas, comunicativas y estéticas de cardcter instituyente.
Su compromiso y articulaciéon con dindmicas de accién
colectiva populares. Casi siempre la iniciativa investigati-
va surge desde el seno de organizaciones populares, movi-
mientos sociales y organizaciones no gubernamentales de
apoyo a éstos, o porque los investigadores profesionales se
ponen al servicio de estos procesos e instancias asociativas
y de movilizacién.

Su interés porque la gente comun y corriente (integrantes
y dirigentes de organizaciones y movimientos populares,
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educadores, activistas, profesionales practicos) participen
activamente como sujetos de conocimiento y de pensa-
miento. Desde estas practicas investigativas se pretende
que quienes participan en ellas adquieran y afiancen sus
capacidades de pensamiento y conciencia critica, en la
apropiacion de enfoques y estrategias metodoldgicas y de
herramientas investigativas practicas.

Valoran los saberes no académicos y promueven la con-
fluencia y didlogo entre diferentes formas de pensar,
conocer, valorar y sentir. La apertura a estas diferentes sub-
jetividades no las ve como fuentes para ser interpretadas
por los especialistas, sino como horizontes interpretativos
desde los cuales se construyen realidades y opciones de fu-
turo (interculturalidad).

Frente a la jerarquizacién y verticalidad de las instituciones
y practicas académicas de investigacion, estas modalidades
de investigacion alternativa promueven relaciones horizon-
tales y democraticas entre las diferentes categorias de sujetos
investigadores que se involucran en los procesos de produc-
ci6n de conocimiento.

Promueven la creatividad e imaginacién en el uso de teo-
rias, categorias, estrategias, lenguajes, técnicas dentro de
las practicas investigativas, no por un afin de “innovacién”
sino en funcidn de potenciar los sujetos y las subjetivida-
des que hacen posible la construccion de conocimiento y la
transformacion de précticas y realidades sociales. La pro-
puesta de pensamiento epistémico de Hugo Zemelman.
Frente al reconocimiento de la indeseabilidad e imposibili-
dad de la llamada objetividad cientifica, por reconocerse la
presencia de lo subjetivo en todo proceso de construcciéon
de conocimiento, se opta por la exigencia de reflexividad
sobre cada una de las decisiones y operaciones investiga-
tivas, asi como la generacion y recreacioén de criterios que

orienten los procesos investigativos.
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10. Frente a la rigidez de la investigacién convencional, estas
modalidades alternativas de investigaciéon son abiertas y
flexibles. Mds que una secuencia de pasos, se configuran
como conjuntos de decisiones epistemoldgicas, pedagdgicas
y politicas que pueden desarrollarse de manera simulténea.
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CAPITULO I

PROCESOS Y RETOS EN LA SISTEMATIZACION
DE EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS EN LOS
CONTEXTOS INDIGENAS

Lesvia Oliva Rosas Carrasco

La sistematizacién de experiencias pedagdgicas de los maestros de
educacidn baésica, unida a la del analisis de la practica educativa,
realizada por los mismos maestros, es una préctica que ha venido
desarrollandose por lo menos desde hace ya casi 30 afios.! Desde
la década de los 80 en el siglo pasado, y a partir de diferentes para-
digmas de investigacion, los y las investigadores/as educativos em-
pezaron a fijar su mirada en la prictica educativa de los maestros
de una manera mds constructiva que enjuiciadora o correctiva.
;Qué ha pasado en esas tres décadas; cudl ha sido la consecuen-
cia y hacia donde nos lleva esa practica?, son asuntos que requieren
de un andlisis minucioso que lamentablemente rebasa el espacio de
este escrito, pero que es necesario que quede apuntado, porque
de ese andlisis sin duda se desprenderdn otros conceptos e ideas
que redundardn en beneficio de la educacion bésica en nuestro pais.

! Interesan especificamente el andlisis y la sistematizacion hecha por los propios
maestros, que es lo que vincula este articulo con el tema de este libro.
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Por ahora, este escrito tiene s6lo dos propdsitos: el primero es la
intencién de ir abriendo el espacio para dicho andlisis, para lo cual
planteo los procesos y retos que en la actualidad implica la siste-
matizacién de la experiencia de los maestros de educacién bésica
desde dos acercamientos:

*  Me parece que es importante no perder de vista el paradigma
que dio lugar a dicha practica de sistematizacion, ya que de ¢l
se desprenden conceptos importantes que la sustentan.

+ Recordar los debates que surgieron sobre la funcién del
maestro de educacion basica y de su practica educativa y
las evidencias que tenemos de la respuesta que los maes-
tros dieron al planteamiento de la recuperacién de su prac-
tica educativa.

El segundo propdsito es presentar la experiencia desde la Red de
Profesionales de la Educaciéon Indigena (RedPEI).

EL CAMBIO DE PARADIGMA

La préctica educativa de los maestros era observada, en la década
de los setenta, y también a principios de los 80, desde una visién
macro de la educacidn, en la que dicha practica se juzgaba con in-
dicadores cuantitativos, como los movimientos de la matricula, el
numero de dias que asistian los maestros a la escuela, el tiempo que
dedicaban a la ensenanza de las asignaturas, el tiempo que se dedi-
caba en la escuela a diferentes actividades, los indices de asistencia,
retencidn, reprobacién y aprobacion, el nimero de juntas realiza-
das con padres de familia, la intervencién de estos tltimos, si es que
la habia, en los asuntos de la escuela, etcétera.

La visién macro de la educacion y la existencia de un curriculum
nacional desde los cuales la ensefianza en todas las escuelas, fueran
de la indole que fueran, o tuvieran diferentes caracteristicas, deberfa
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producir resultados homogéneos, hacia innecesario asomarse al in-
terior de los salones de clase, salvo para constatar si los maestros
estaban o no cumpliendo con los programas establecidos.

La accién de los maestros era juzgada de manera indirecta a tra-
vés de los resultados de la eficiencia terminal en cada ciclo escolar,
pero no se consideraba importante indagar lo que sucedia puntual-
mente al interior de las aulas o de la escuela misma, mucho menos
lo que ocurria con la persona del profesor, porque finalmente era
considerado como el técnico que debia cumplir mecdnicamente con
el programa correspondiente al grado que ensenaba. Los resulta-
dos de la educacién basica a nivel nacional se tomaban como in-
dicadores de la acciéon de los docentes, que eran juzgados como un
solo bloque, de ahi que se decretaban programas de actualizacién
generales, para que los maestros cumplieran con los programas es-
tablecidos. En forma general se consideraba que los profesores que
ensefiaban en las zonas marginadas, urbanas y rurales eran los me-
nos preparados, o los que mds mal trabajaban, ya que los resultados
en el &mbito nacional eran desfavorables a estas poblaciones, desde
el punto de vista de la eficiencia del sistema.

Todavia el actual Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 consig-
no esto ultimo de la siguiente manera:

[...] a pesar de la cobertura, la mayor parte de la poblacién no ha tenido
la oportunidad de acceder a una educacién publica de calidad. El rezago
educativo asciende a mas de 30 millones de personas y los subsistemas en
los que se registran las mayores deficiencias en la calidad de los servicios,
son los de educacion indigena y los destinados a la educacién de los hijos

de los jornaleros migrantes (“Transformacién educativa’, p. 178).

No obstante el reconocimiento de esta realidad, las fallas del sistema
no se consideran como estructurales de éste, sino como de quienes
protagonizan el hecho educativo en su dltima instancia, que son los
maestros y los nifos, los primeros por su mala actuacién y los se-

gundos por sus condiciones de vida. Dicho sea de paso, esta forma
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de concebir a la educacidn, al papel del profesor y a los educandos,
ha sido causa de la gran inequidad que priva en el sistema educati-
vo. El mismo Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, lo expresa asi:

El sistema de educacién indigena presenta severas deficiencias en la ca-
lidad de los servicios, que se traducen en bajos niveles de eficiencia ter-
minal y resultados claramente inferiores a los promedios nacionales. Las
dificultades que se presentan en el sector tienen que ver con la escasez de
maestros bilingiies, la presencia de alumnos que hablan diferentes lenguas
en un mismo grupo, asi como con el aislamiento y la marginacion de las

comunidades donde habitan.

Todavia en la década de los 80 del siglo pasado llamaba la aten-
cién, pero no se inquiria sobre las causas, del hecho de que algunos
maestros, a pesar de trabajar en las condiciones mds deplorables,
obtenian buenos resultados con sus alumnos. En estos casos se ha-
blaba de un cierto misticismo que sélo poseian algunos, envolvien-
do asi a la educacién en un halo de misterio que la investigacion
no explicaba.

El analisis se hacia desde un paradigma para el cual todo lo
que sucedia y todos los que intervenian en el hecho educativo
eran “objeto de estudio”. Asi, las personas y sus acciones se con-
vertfan en estadisticas.

Fue necesario que se diera todo un cambio en el paradigma con
el cual se estaba realizando la investigacion, para que el enfoque
cambiara. Con la introduccién en la investigacién educativa de al-
gunas metodologias propias de la antropologia y de los principios
de la investigacion accién y de la investigacion accion participativa
se transformaron los paradigmas que definen el papel del investi-
gador y el caracter de los hechos y de los sujetos de la investigacion.

Entonces fue posible que ademds de estudiar los aspectos “ma-
cro” de la educaciéon nos acerciramos a esos espacios pequenos e
intimos, hasta entonces poco explorados, donde se realiza el acto
educativo: esto es, las escuelas y las aulas, pero no sélo eso, también
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fue posible acercarse a las personas, los maestros y alumnos con
una nueva perspectiva de investigaciéon. Es importante mencionar
este cambio, porque es en él en el que se enmarca la sistematizacion
de la préctica educativa de los maestros, realizada por ellos mis-
mos. En este caso me referiré especificamente a lo que implicé la
introduccién de la investigacion accién participativa al campo de
la investigacién educativa.

El aspecto mas importante fue el reconocimiento de sujetos so-
ciales antes ignorados, como constructores de su propia realidad
y por ende como actores con voz y capacidad para analizarla e in-
tervenir en ella. Significé un cambio radical desde el punto de vista
ontoldgico al reconocer que lo que se conoce en toda investigacion
es algo no absoluto; es una parte de la realidad, que por un lado es
construida por la mirada, la observacién y la pregunta del inves-
tigador, pero también desde la perspectiva y la accién de quien se
desenvuelve cotidianamente en ella. Es una realidad cargada de sig-
nificados y enmarcada en un contexto que, si bien la determina de
alguna manera, también puede ser intervenido y hasta transforma-
do por quienes viven esa realidad. De ahi la posibilidad no sélo de
la investigacion, sino también de la accién participativa.

Otro aspecto importante de este cambio de paradigma se reflejé
en la pregunta explicita sobre el propésito de la investigacion, sobre
el propésito de generar conocimiento. Montero (2006) agrega a las
tres dimensiones tradicionales de la investigacion? otras dos: la ética
y la politica; en la dimensidn politica ubica las siguientes preguntas:
spara quién es el conocimiento?, ;cudles son sus efectos? Y Lonergan
(1989), en su teoria sobre el desarrollo cognoscitivo, la coloca en el
nivel del juicio, que implica juzgar, decidir, ser critico con el propio
proceso: jpara qué?, ;qué trascendencia tiene mi conocimiento?,

sa quiénes afectara?

2 Las tres dimensiones consideradas tradicionalmente son la ontoldgica, la meto-
doldgica y la epistemolégica.
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A laluz de estos nuevos planteamientos, en la investigacion edu-
cativa se abrié un amplio espectro de posibilidades, al considerar
a los maestros como sujetos del proceso educativo, capaces de ad-
mirar (en los términos de Paulo Freire) su propia prictica educati-
va para analizarla.

El fin de la investigacion no se limit6 a conocer e intentar enten-
der lo que pasa en las aulas, sino a recuperar el conocimiento de los
maestros y a alentarlos para que fueran ellos mismos quienes, si-
tuados en un plano que les permitiera observar su trabajo, pasaran
del nivel sélo de la practica al del entendimiento de sus propias ac-
ciones y al juicio critico sobre las mismas, para poder transformar-
las. Huelga decir que este cambio transformé también, de manera
radical, el papel del investigador. De ser el protagonista tinico en la
produccién del conocimiento, el observador impasible que recoge
informacion, pasé a ser el sujeto que se compromete con el otro (el
maestro) a develar la realidad del hecho educativo, a entenderla, a
analizarla, a escribir sobre ella y a animarlo a tratar de transformar-
la. Como puede advertirse, este proceso conlleva también un fuerte
componente de formacién, al cual me referiré mdas adelante.

Todo lo anterior fue posible por el hecho de acercarse a las aulas
con otra actitud, que permiti6 a los maestros expresar su pensa-
miento pedagdgico, sus dudas, tropiezos, los aspectos que de alguna
manera obstaculizan su trabajo, asi como sus logros, ideas y nuevas
estrategias de ensefianza.

Surgieron asi en la década de los 80 las primeras propuestas
para el analisis y la sistematizacién de la practica educativa de los
maestros de educacion bdsica, realizada por ellos mismos (Fierro,
et al., 1980).

Es importante aclarar que no se trataba de transferir la meto-
dologia de la investigacion al trabajo de los maestros, sino hacer
una aplicaciéon de una metodologia de investigaciéon al proceso
educativo, por lo tanto el andlisis propuesto no tenfa como fin el
andlisis mismo, sino otros aspectos fundamentales, tanto para la

transformacién de la educacién como para la formaciéon de los
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maestros, que hasta entonces no se habian considerado dentro de
la investigacion:

+ Lareflexion profunda de los maestros sobre su trabajo;

+ Una forma distinta de producir conocimiento;

+ Laformacién para compartir el conocimiento surgido de esa
reflexion, y

+  Una transformacién de su practica educativa.

Asi, pasamos de sdlo explicar el hecho educativo a tratar de enten-
derlo y mds atin a transformarlo. Cuando se creia que la transforma-
cién de la educacion s6lo podria generarse desde las conclusiones
de la investigacion o desde las esferas de lo normativo, la investi-
gacion realizada a partir del nuevo paradigma ha demostrado que
el cambio también es posible desde la conciencia, la persona y la
accion de los que hasta entonces no habian sido considerados como
sujetos del proceso educativo: los maestros.

Vale la pena detenerse un poco mds en las implicaciones epis-
temoldgicas de todo este proceso: la propuesta concreta que se
gener6 en el Centro de Estudios Educativos, en el afio 1980, pro-
porcionaba un esquema llamado “Las seis dimensiones de la prac-
tica educativa”’ mediante el cual, a partir del anélisis de la parte
pedagdgica, era posible pasar al andlisis del contexto en el cual se
realiza la educacién; éste no pretendia sustituir al que se hace desde
las llamadas Ciencias de la Educacion, sino complementarlo.

Al hablar de un andlisis critico se invitaba a los maestros a reco-
nocer tanto los aspectos negativos como los positivos de su trabajo;
a situarse frente a s{ mismos como personas y como profesionistas
y a colocarse en la persona de sus estudiantes para desde ahi mirar
su trabajo como docentes; a recuperar y reconsiderar los supuestos

3 Las seis dimensiones propuestas son: personal, social, institucional, interperso-
nal, didéctica, valoral y el espacio de objetivacion de todas ellas, al que se le deno-
mino relaciéon pedagégica.
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pedagdgicos de su trabajo; a considerar los aspectos sociales e ins-
titucionales que de alguna manera se reflejan en su préctica educa-
tiva, a analizar las relaciones interpersonales dentro del aula y de la
escuela, a revisar el papel de los padres de familia y su relacién
con ellos, a mirar el entorno social de la escuela desde una pers-
pectiva en la que se pudieran percibir tanto los aspectos pertur-
badores del mismo, como los que podrian coadyuvar en el proceso
educativo. Ademads, se les invitaba a contrastar sus propias conclu-
siones con lo producido por otros educadores e investigadores, de
tal manera que ampliaran su horizonte de conocimientos. Es decir,
se trataba de superar el nivel del mero intercambio de experiencias
por un trabajo analitico. Todo esto con el propdsito de encontrar
los aspectos que era necesario revisar y resignificar para poder lle-
gar a una practica educativa distinta, racionalmente sustentada. El
tiempo y la respuesta de los maestros han demostrado que este salto
cualitativo es posible, siempre y cuando se den las condiciones pro-
picias para ello.*

Otra de las implicaciones importantes fue romper con el cardc-
ter individualizado del trabajo del maestro. Para realizar la reflexion
critica sobre la préictica educativa y para generar conocimiento so-
bre ella era necesario el trabajo en conjunto del grupo de maestros
que labora en una escuela, en una zona escolar o que de alguna ma-
nera constituyen una comunidad educativa.” En los inicios de esta
propuesta, el tinico trabajo grupal que se realizaba en las escuelas
era el del consejo técnico, que era dirigido por las autoridades y
que, como su nombre lo indica, se ocupaba de aspectos meramen-
te técnicos del funcionamiento de la escuela. Con esta propuesta

4En la investigacion realizada se encontr6 que entre las condiciones propicias, una
de las més importantes es el apoyo de los directivos escolares y el tiempo para que
los maestros puedan dedicarse a este proceso.

5 Esto podria parecer irrelevante, pero si se analiza la funcion histérica que se le
ha asignado a los maestros de educacion basica -cambio de un trabajo individua-
lizado a un trabajo en grupo colegiado- implica todo un concepto distinto de la
funcién docente (Rosas, 2003).
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se iniciaron los que posteriormente se han llamado “colectivos” o
“grupos colegiados” de maestros, que centran sus trabajos en di-
ferentes asuntos, dependiendo del interés que los lleve a reunirse,
puede ser el andlisis de un nuevo programa de estudios, la pla-
neacién de sus clases, la resoluciéon de los problemas pedagégicos,
compartir y analizar nuevas estrategias de trabajo, etcétera, pero
todos ellos los llevan a aprender mds sobre su funcién como do-
centes. En muchos de estos casos se han dado a la tarea de escri-
bir, no sélo sus resultados, sino también la experiencia del proceso
vivido, lo cual resulta sumamente interesante para entender que
el cambio es radical (Vélez, 2002). Montero recalca que “en cada
relacion se produce conocimiento y el conocimiento s6lo surge en
las relaciones” (Montero, 2006, p. 8).

Una derivacién mas de este cambio paradigmatico en la inves-
tigaciéon educativa es la posibilidad de centrarse en la pedagogia
como punto de partida para analizar y entender lo que pasa en el
sistema de educacién bdsica. Generalmente se tiene de la pedago-
gia un concepto limitado, como la ensefianza de los contenidos
escolares, pero es mucho mds que eso, se trata de una relacién
pedagdgica que se establece en el aula, donde se refleja toda la
estructura del sistema y su funcionamiento, por lo que, un andli-
sis minucioso de la misma, permite advertir las sefiales del resque-
brajamiento del sistema y detectar qué cambios habria que hacer a
nivel estructural para permitir que la educacién transite por otros
caminos que efectivamente lleven a una educacién de calidad en
todas las escuelas. De aqui la importancia de la recuperacion y siste-
matizacion de las pedagogias emergentes o insumisas que muchos
profesores llevan a cabo, porque son las que van marcando la pauta
para abrir la educacién a nuevos horizontes.

Entonces, la sistematizacion de las experiencias pedagdgicas de
los maestros, realizada por ellos mismos, no es simplemente una
moda o una técnica de investigacién mas. Como se ha dicho, parte de
toda una postura ante la funcién docente y ante la construcciéon del

conocimiento, asi como sobre la finalidad de la investigacion.
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REDEFINICION DE LA FUNCION
DEL MAESTRO EN EDUCACION BASICA

La propuesta de que los maestros realizaran el andlisis de su pricti-
ca educativa, y como consecuencia lograran de alguna manera sis-
tematizar sus experiencias pedagdgicas, condujo a varios debates,
asi como a un cuestionamiento sobre su funcién: jcual es la funcién
de un maestro?, ;cudl es la naturaleza de la ensenanza?, ;ésta se limi-
ta s6lo al desarrollo de un programay?, ;al analizar su practica estan
realizando investigaciéon?

Se discuti6 desde si los maestros tenian la capacidad de analizar
su trabajo hasta si ese andlisis era privilegio s6lo de los investiga-
dores y si el hecho de que los maestros lo hicieran le adheria a su
funcién una dimensién que no les correspondia. Se habl6 del maes-
tro-investigador y se dijo que esa figura no podia ser. Era maestro
o era investigador.

El tiempo demostré que los maestros aceptaron la propuesta
con un gran entusiasmo y se dispusieron a hacerlo. Ciertamente la
propuesta no pretendia convertirlos en investigadores, sino poner
en sus manos algunos instrumentos de la investigacién que los ayu-
daran a reflexionar sobre su trabajo.

Conviene reflexionar un poco acerca del porqué de la acepta-
cién de los profesores: durante afios, la perspectiva técnica de la
funcién de los maestros de educacién bésica los mantuvo cautivos
en su salon de clases, realizando un trabajo individualizado que era
supervisado minuciosamente. Esta situacién era completamente
contraria a la naturaleza de la educacidn, ya que ésta, es un hecho
social, es un proceso que se da entre seres humanos, que no se rea-
liza de manera mecdnica, sino que requiere del cuidado del otro,
con quien se realiza el proceso. Lo que sucede en el aula, por ser
un encuentro entre personas, no es algo completamente previsible
y determinado de antemano, sino que va sucediendo conforme la
relacién avanza, por lo que demanda de los profesores observacion

y reflexion.
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Por otra parte, la educacién que se imparte en las escuelas es un
hecho intencionado, que busca el logro de determinados objetivos,
que involucran no sélo a los directivos y maestros, sino también a los
estudiantes y a sus padres, asi como a otros miembros de la comuni-
dad educativa. La educacién no se realiza sélo al interior del sal6n de
clases, sino en todos los espacios escolares y en todas las actividades
que en ellos se realicen. Por todo esto, una educacién de calidad no
puede darse sin el trabajo en conjunto de todos los responsables. Por
su propia naturaleza, el hecho educativo escolar requiere de la deli-
beracion de todos los maestros y directivos sobre los acontecimien-
tos cotidianos de la escuela y de cada saléon de clases, para tomar
decisiones que conduzcan a un buen trabajo.

Entonces, los maestros necesitan estos espacios en los que pue-
dan plantear libremente sus dudas, logros, fracasos, ideas, asi como
analizar en conjunto los nuevos programas y planear su trabajo. El
aislamiento es contrario al hecho educativo.

Las numerosas experiencias realizadas desde entonces, permi-
tieron, como ya se anotd, que se formaran grupos de maestros que
aprendieron a trabajar en equipo para mejorar su trabajo. El proce-
so no fue facil, porque quienes aceptaban y querian aventurarse por
este camino no siempre contaron con el apoyo de las autoridades,
ya que el trabajo en equipo requiere de un nuevo aprendizaje, de
dejar atras viejas practicas, de ponerse en evidencia delante de sus
companeros de trabajo, de hacer propuestas que afectan la dindmica
de la escuela, no obstante, la decisién de muchos maestros ha per-
mitido demostrar que el trabajo en equipo de un grupo de maestros
es capaz de imprimirle un gran sello de calidad a la educacion.

Investigaciones posteriores (Rosas, 2003), basadas en los mis-
mos principios que las anteriores, llevaron a la definicién de nue-
vos conceptos:

+ Lafuncién docente no puede realizarse en forma aislada. Re-

quiere del concurso de todos los involucrados en el proceso
educativo. El hecho de que los maestros se asuman como in-
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dividuos aislados o como equipo de trabajo marca una gran
diferencia en el funcionamiento de una escuela.

+ El maestro no es un técnico de la educacion, sino el cons-
tructor de su préctica educativa. Este concepto pondera la
persona del maestro como sujeto de la educacién. Al saberse
constructor de su prictica educativa cada maestro tiene la
posibilidad de revisarla, resignificarla y transformarla.

+ La funcién que desempena un maestro no es aquella que
aprendi6 en una escuela o que le impone el sistema, sino la
que va construyendo en su interior, es su propia concepcion
pedagdgica, aquélla que cada maestro se forma sobre lo que
debe ser su funcién. Cuando un maestro recrea el proceso
por el cual ha ido construyendo su concepciéon pedagodgica,
esto es, analiza y sistematiza su experiencia pedagdgica a lo
largo de toda su vida, se coloca en la posibilidad de reflexio-
nar sobre su proceso de formacién, su forma de trabajo, los
conceptos que la sustentan y mds aun, sobre la posibilidad de
transformarla.

+ La formacién de un maestro no se limita al dmbito de la Es-
cuela Normal o de la universidad, se desarrolla durante toda
su vida y sobre todo en las escuelas en las que realiza su tra-
bajo y en todos los espacios en los que puede ampliar su de-
sarrollo profesional. En este sentido el andlisis de la practica
educativa y su sistematizacion constituyen también un espa-

cio formativo para los maestros.°

Todo lo anterior refuerza la posibilidad de que los maestros sigan
siendo los que, mediante la reflexion critica, el analisis y la sistema-
tizacion de sus practicas educativas, construyan un conocimiento
que, al ser comunicado y valorado por otros, contribuya a resolver
los problemas de la educacién en nuestro pats.

¢ Conceptos que tienen repercusiones profundas en la formacién inicial de los
maestros y en su desarrollo profesional. Ver Rosas, 2003.
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También es importante mencionar que las ideas anteriormente
expuestas no han sido privativas de nuestro pais, en otros paises de
América Latina se ha realizado la misma busqueda, con resultados
semejantes, por lo que el dia de hoy nos encontramos con una gran
cantidad de grupos de maestros que de alguna manera estdn siste-
matizando y compartiendo sus experiencias.”

Ahora bien, al hablar de los docentes de educacién bdsica no
se puede generalizar. Desde luego por las condiciones de trabajo,
las posibilidades no son las mismas para los maestros que laboran
en escuelas urbanas que para los que lo hacen en el medio rural,
sean escuelas que pertenezcan al subsistema de las llamadas escue-
las generales o al de las escuelas indigenas. La diferencia en recursos
y posibilidades de comunicacién es grande. Por ello es importante
mencionar que para muchos maestros del medio rural ya no repre-
senta un problema sistematizar su trabajo y presentarlo mediante
un power point. Podemos decir que el intercambio de experiencias
en esta forma es ya algo comun entre muchos de los profesores del
area rural, pero también hay muchos otros que todavia no apren-
den a hacerlo. Mientras tanto la era de la comunicacién ha llegado y
ahora es necesario aprender a comunicarse también por los medios
virtuales. Esta situacion, si bien representa un avance y un recurso
mds para los profesores, aumenta los retos para todos los involucra-
dos en estos procesos:

+ Paralos/as investigadores/as, situarse en el polo opuesto para
reconocer que otro paradigma de investigacién es posible.
Escuchar, observar, ser humildes para reconocer el trabajo
del otro, acompanar, tratar de no dirigir, enjuiciar o ensenar.

+ Para las autoridades, proveer los recursos necesarios para
que los maestros sigan aprendiendo a comunicar su trabajo,

por todos los medios posibles. Recursos de tiempo, materia-

7 Basta con ver las redes que se han formado en México, pero también en Colom-
bia, Pert, Bolivia y Chile, entre otros paises.
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les y de posibilidades de comunicacién, ya que como bien se
sabe, quienes laboran en comunidades aisladas no cuentan a
veces ni siquiera con una escuela digna para trabajar, mucho
menos con servicios cibernéticos adecuados.

+ Para los maestros, seguir aprendiendo a trabajar en equipo,
asumir los riesgos de que los demas los vean y escuchen, po-
ner en practica la formacion entre pares, abrir los espacios
aun cerrados en muchos centros escolares. Seguir esforzan-
dose, no s6lo por comunicar sus experiencias, sino también

su conocimiento.

RED DE PROFESIONALES DE LA EDUCACION INDIGENA

La Red de Profesionales de la Educacién Indigena (RedPEI)® es un
proyecto de la Direccién General de la Educacién Indigena, que
pertenece a la Subsecretaria de Educacidon Basica de la Secretarfa
de Educacién Publica (SEP) de México. Provee una plataforma de
comunicacion entre los maestros y otros profesionales de la educa-
cién indigena, como son los investigadores, los asesores académicos
de la diversidad, etcétera. Se pretende recuperar y unir las voces,
no sélo para la comunicacién de experiencias, sino también para
la reflexion, la construccién de conocimiento y la generacién de
procesos de formacién entre pares.

Se parte, con base en la conviccién de los principios expresados
en los apartados anteriores, de que a lo largo de la historia de la edu-
cacion basica en México se pueden encontrar ejemplos de maes-
tros que, cada uno en su tiempo y circunstancia, han sabido centrar
su practica educativa en sus alumnos y han realizado experiencias
educativas muy valiosas, algunas de las cuales han quedado escritas,

8 La RedPEI cuenta con una pagina web, a la que se puede acceder a través del
portal de la DGEI (Direccién General de Educacién Indigena) y con un correo
electrénico: red@educacionindigena.com
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pero otras se han perdido y s6lo quedaron grabadas en la memoria
de sus estudiantes. Hoy también existen maestros que se entregan
a su trabajo en forma excepcional y realizan experiencias de las que
no sdlo otros docentes, sino también el mismo sistema educativo
pueden aprender mucho.

Los propdsitos de la Red son:

+ Contribuir a la bisqueda de una educacién que contemple
todas las necesidades de la poblaciéon indigena, que a la vez
sea una solucion integral que permita que dondequiera que se
encuentre un nifo indigena y cualesquiera que sean su origen
étnico y su idioma pueda ser atendido por una escuela de alta
calidad educativa.

+  Recuperar las voces de los maestros, especialmente las de
aquellos que se han preocupado por estudiar y mejorar la
educacién que imparten.

+ Recuperar también las voces de otros actores educativos,
como investigadores, asesores, académicos de la diversidad
y otros mas que de alguna manera, con un trabajo basado en
el estudio serio de los problemas de la educacién indigena,
estén contribuyendo a la mejora de esta educacion.

*  Abrir un espacio de comunicacién y de construccion de una

educacion indigena plural, flexible e incluyente.

El proyecto de la Red se inici6 en el afio 2009; en el didlogo con
muchos maestros del subsistema de educacién indigena hemos en-
contrado una aceptacion sin reservas a la propuesta de constituirse
en una Red para dar a conocer las experiencias que han sido fruto
de la busqueda y del estudio, para mejorar la educacién indigena.

Los y las maestros/as se han mostrado muy interesados/as en
compartir las experiencias que han construido en sus escuelas y
han expresado textualmente “para aprender unos de otros y en-
riquecer nuestro trabajo”. Esta aceptacion y disposicion son una
prueba més de que los maestros saben que la prictica educativa es
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el espacio en el que se construye la educacion, que ellos son parte
importante de €l y que ese espacio es también una oportunidad,
para ellos, de formacion.

Cuando iniciamos los trabajos de la RedPEI los maestros de al-
gunas regiones nos manifestaron su propdsito de constituirse en
colectivo para responder a la invitacién que les hicimos, mientras
que otros ya estaban trabajando como un colectivo por lo menos
dentro de sus escuelas.

Como se sabe, muchas de las escuelas indigenas son escuelas mul-
tigrado, lo que significa que cuentan con uno, dos o hasta tres maes-
tros para atender a todos los nifios de los seis grados de la primaria.
Muchos de ellos son maestros unitarios,” que atienden los seis gra-
dos; en estos casos los maestros trabajan solos y cuando las condicio-
nes del trabajo se los permiten trabajan en colectivo con maestros de
otras escuelas. Estos maestros tienen, sin duda, una gran cantidad
de experiencias que compartir y en la Red ya hemos recuperado al-
gunas, que se encuentran actualmente en proceso de revision.

Para algunos el reto ha sido muy grande, desde aprender a es-
cribir sus experiencias, hasta integrarlas al espacio virtual de una
pagina web; para otros ha sido encontrar un espacio mas en el que
pueden compartir sus pensamientos.

Hemos encontrado entre los maestros indigenas aportaciones
muy interesantes para el desarrollo de la RedPEI. Con una visién
amplia, ellos han sabido plantear que se trata de un esfuerzo a largo
plazo que no es sencillo, que requiere del cuidado y apoyo de la
DGEI y, por supuesto, de ellos mismos.

En las experiencias que nos han compartido, que son fruto del
esfuerzo, de la observacion y del estudio, podemos encontrar algu-

® Segtin las estadisticas del INEE, (estimaciones a partir del Sistema de Estadis-
ticas Continuas de la DGPP/SEP inicio del ciclo escolar 2006/2007) el porcentaje
de escuelas primarias multigrado en el sistema era de 33.6%, mientras que en el
subsistema de educacién indigena era de 66.2%. Faltan los datos de los niveles de
preescolar y secundaria, en donde también hay escuelas que pueden clasificarse
como multigrado.
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nos de los aspectos que les preocupan mds para mejorar la calidad
de la educacién que imparten:

+ El centro de su trabajo son los nifios. Esto se manifiesta tanto
en las entrevistas que nos han concedido, como en el trabajo
observado. Cada maestro organiza su trabajo de acuerdo con
el grupo de ninos al que tiene que atender, pueden ser nifios
migrantes, hablantes de diferentes lenguas o de una sola, in-
clusive ninos que ya no hablan su lengua materna.

+ La importancia de alfabetizar en la lengua originaria, antes
que en espanol. El espafiol se convierte en la segunda lengua.
En los casos en los que los nifios han perdido su lengua ori-
ginal, ésta se ensefia como segunda lengua. Muchos maestros
han disenado estrategias y métodos especiales para la ense-
nanza de las lenguas.

+ La importancia de consensar su propuesta pedagdgica con
los padres de familia. Todos los maestros tienen el cuidado
de conversar ampliamente con los padres de familia para
compartirles la forma en la que piensan trabajar en la escue-
la, lo que no siempre es sencillo.

+ Lapedagogia basada en el trabajo colaborativo y en el apren-
dizaje entre pares, para lo cual acuden a diversas estrategias
didacticas como el trabajo por proyectos, muchas veces ba-
sados en problemas de la comunidad.

+ El tratamiento transversal del curriculum, ya que no puede
ser de otra manera en las escuelas multigrado.

+ La recuperacién y conservacién de los valores propios de su
cultura.

+ El cultivo de las artes y el aprendizaje a partir de las mismas.

Asi, hemos constatado una vez més que la semilla sembrada hace 30

anos sigue dando frutos y que ahora lo mas importante es acompa-
nar a los maestros que estdn decididos a continuar por este camino.
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PARTEII

HACIA UN MODELO PEDAGOGICO
DEL PROGRAMA KO’ON’EX KANIK MAAYA
(VAMOS A APRENDER MAYA)



...He de hacer que la voz vuelva a fluir por los huesos...
Y haré que vuelva a encarnarse el habla...
Después de que se pierda este tiempo y un nuevo tiempo amanezca...

Himno de los muertos de los Guaranies




PRESENTACION
Patricia Medina Melgarejo

Este libro abierto permite escribir reflexivamente, como todo acto
de sistematizacidn critica, sobre las formas inéditas de interaccion
y contacto de ninas y nifos de educacién primaria no indigenas
con un lengua indigena como segundo idioma al ser contenido de
aprendizaje como asignatura complementaria; cuestion que genera
précticas interculturales, en donde se establecen distintos sentidos
politico-pedagdgicos, desde un afecto-afeccion al valorar la necesi-
dad de aprender una lengua indigena como la maya; de ahi surgen
expresiones de los propios ninos ante la acciéon pedagdgica, tales
como: “Lo bueno es que todos aprendemos la maya y la podemos
hablar...”, frase de un nino que recibe la atencién del programa
Ko’on’ex Kanik Maaya (KKM), en donde se resaltan las estrategias de
construccion identitaria étnica a través del espacio mediador de la
escuela, ejerciendo una accién intercultural “al ganar las escuelas
del otro sistema” —el no indigena— con la presencia de jovenes ma-
yas, hombres y mujeres, que son contratados bajo la figura de faci-
litadores mayas, los cuales son los encargados de ejercer en el sal6n
de clases y materializar el programa dia con dia.
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ACERCAMIENTO METODOLOGICO AL KKM

A partir del enfoque cualitativo de investigacion se requiri6 del
acercamiento a las diferentes escuelas en donde opera el progra-
ma KKM para aproximarnos en la practica docente de los facili-
tadores bilingiies mayas; se realizaron observaciones del espacio
escolar y de las clases impartidas en lengua maya. Para este fin se
eligieron, en las dos primeras etapas del proyecto de investiga-
cién (2008-2009), 14 escuelas (de las 85) en donde se hicieron los
recorridos contextuales sobre la investigacion con el fin de esta-
blecer una comprensidn analitica del proceso de funcionamiento
estatal del KkM. Cuestién que nos posibilité identificar compara-
tivamente las précticas de ensefianza, los contenidos y las relacio-
nes complejas de aprendizaje, interaccién y pedagdgicas.

En un tercer momento se establecié6 como estudio focal a dos
escuelas, una en un municipio costero: puerto de Progreso; la otra
en una localidad con mayor actividad agricola y con alta densidad
de familias que hablan lengua maya.

Progreso cumple con las caracteristicas y perfil seialado por el
programa para su intervencion, ya que es un lugar en donde la len-
gua maya no es de uso cotidiano.

En dos etapas de investigacién, momento de cierre y profun-
dizacién del trabajo realizado, se trabajé con mayor profundidad
analitica en un caso particular, en la Escuela Primaria “Candelaria
Ruz Patrén Progreso”, por las caracteristicas ya sefialadas. En este
espacio fue posible comprender las percepciones de la directora,
de 1@s maestr@s y lograr igualmente el acercamiento a: alumnos,
nifios y ninas que participan directamente en el programa y de
sus familias analizando su implicacién en la concrecién educativa.
Ademas, el facilitador maya Rafael Hau Pool represent6 una opcién
pedagdgica y un compromiso social con la ensenanza de la lengua
maya a través del KKM.
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El reconocimiento de la poblaciéon indigena maya en la consolida-
cién de la identidad estatal de Yucatdn, en la region peninsular y
en el dmbito nacional es producto del esfuerzo de la propia po-
blacién maya y de sus profesionistas docentes indigenas, quienes
han gestado procesos de fortalecimiento con estrategias inéditas de
impacto efectivo en el servicio educativo de atencién indigena,
de ahi la necesidad de reconocer los procesos, tanto de constitucién
histdrica del KKM servicio educativo indigena, como el desarrollo
que ha presentado en los mas de 16 anos de accién institucional
en el estado de Yucatdn, con una matricula de atencién a mds de
19,500 nifi@s en 88 escuelas.

A continuacién se muestra una aproximacién al contexto de-
mografico indigena maya en el estado de Yucatdn, como contor-
no del espacio social en el que opera el programa Ko’on’ex Kanik
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Maaya; en un segundo momento se define su relevancia e impacto
en la educacién a través de una descripcién de la matricula, adscrita
a la Direcciéon de Educacion Indigena estatal. En los subsiguientes
apartados se presentan fundamentalmente los procesos y su and-
lisis en referentes categoriales que posibilitan, desde una totalidad
concreta, con la profundidad que otorga la mirada de quienes in-
tervienen en el desarrollo de esta labor educativa-pedagdgica a sa-
ber: intervencién pedagogica, facilitadores bilingties y estrategias de
ensenanza, las experiencias escolares de nin@s y padres-madres de
familia. Con el objetivo de generar la necesidad de sistematizacion
para perfilarnos, en colectivo, hacia un modelo pedagégico del Kkm
como una propuesta que permita construir horizontes y opciones
de futuro viable y posible de esta labor, como sujetos sociales que
participan desde diferentes lugares sociohistéricos de su préctica
cultural y de su memoria colectiva en el desarrollo del KKkM.

Por tanto el quehacer del proceso investigativo sobre el proceder
pedagdgico del programa, junto con l@s nin@s y sus familias, se
encuentra analizado en los siguientes apartados del texto; sirve de
soporte y construccion.

EL PUEBLO MAYA YUCATECO
EN EL CONTEXTO NACIONALY ESTATAL

Yucatdn pertenece a la region constituida por estados que para el
censo del 2000 reunian en su conjunto a un tercio del total del ros-
tro indigena mexicano: Yucatdn con 37.3% de personas hablan-
tes de lengua indigena en su territorio; seguido de Oaxaca con
37.1%, Chiapas 24.5%, Quintana Roo 22.9% y Campeche 15.4%.
(INEGL, 2001).

Se presenta, en la grafica 3.1, el porcentaje de la poblacion in-
digena registrada para este censo; ademds existe otros valores de
los datos que se basan en estimaciones de CONAPO, determinando
el siguiente criterio al considerar: “como indigenas a todos los in-
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Grifica 3.1 Hablantes de lengua indigena en el pais (2000)
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Fuente: XII Censo Nacional de Poblacion y Vivienda (INEGI, 2001)

tegrantes de las viviendas en el que el padre de familia o conyuge
habla lengua indigena” (Bracamontes y Lizama 2005: 24). Bajo este
criterio, es posible establecer que varfan los porcentajes ya senala-
dos, pues Yucatdn alcanza el 59.2 %, seguido de Oaxaca con 47.9 %,
Quintana Roo con el 39.3 %, Chiapas con el 28.5 %, y Campeche
con el 26.9 %.!

Grifica 3.2 Poblacion indigena por estados, aiio 2000 (porcentaje)
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Fuente: INI-Conapo. Estimaciones de la poblacién indigena, a partir de la base de datos del XII Censo
General de Poblacion y Vivienda 2000, INEGI.

! Consultar: http://cedoc.inmujeres.gob.mx/documentos_download/100782.pdf
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El censo de 2010 cambi6 la topografia social de la distribucion y de
la presencia del rostro indigena en estos estados (Aldridge y Levine,
2003); los datos reportados son los siguientes:

Griafica 3.3 Hablantes de lengua indigena en México, afio 2010 (porcentaje)
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Fuente: Porcentaje de poblacion de tres afios y mas hablante de lengua indigena. Censo Nacional
de Poblacion 2010 (INEGI, 201 1).

De acuerdo con la informacién, entre 2000 y 2010 Yucatan pas6 a
ocupar el segundo lugar en cuanto a numero de poblacién hablante
de lengua indigena en su territorio; pero no solamente eso, sino que
ésta disminuy6 de 37.3% a 29.6%, en el mismo periodo; de hecho
desde el conteo de poblaciéon efectuado por el INEGI en 2005 ya se
reportaba una disminucién de esta poblacién a 33.3%.

Grifica 3.4 Poblacion hablante de lengua indigena 1930-2005 (porcentaje)

64%

1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2005

Grifica construida con informacion del INEGI 2004 sobre poblacion hablante de lengua indigena de
Yucatan. cfr. Medina (2009) Balance de las politicas culturales en la tltima década en contextos estatales
de México (Il).
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Los referentes sefialados resultan elementos muy importantes a
considerar para comprender la accién del KKM en el marco de un
diagndstico de la educacion indigena e intercultural en Yucatdn,
pues lo palpable es el dramatico descenso de la poblacién maya en
la region.?

Actualmente en Yucatan hay entre 537,516 y 537,618 perso-
nas hablantes de maya cuya edad se registra de cinco anos y mas
(INEGI, 2011) mientras que en los datos del censo 2005 se reporta-
ban 538,357 hablantes y en 2000 549,532. Hoy 29.6% de la pobla-
cién de Yucatdn habla alguna lengua indigena; en Oaxaca esta cifra
aumenta a 33.8%. Encontramos que los criterios para obtener los
datos del dltimo censo (2010) condujeron a implicar la situaciéon de
auto-adscripcion, lo cual genera variabilidad en estos datos repor-
tados por el propio INEGI.

En consecuencia, si se considera la pertenencia asumida y decla-
rada, a pesar de no hablar lengua indigena, se propicia una alteracion
en los porcentajes antes senalados, asi, para Yucatan se increment6 a
62.7%, y en Oaxaca sumo 58% la poblacién que se reconoce como
indigena. Transformaciones y paradojas que se muestran en las gréa-
ficas siguientes (INEGI, 2011) y que denotan la variabilidad de los
datos y la problemadtica en torno a la medicién de indicadores que
expresan pertenencia étnica y configuracién identitaria.

2 La poblacién infantil maya representa 15% de los hablantes (Krotz, 2008), la
transmision de esta lengua a nuevas generaciones se encuentra frenada, siendo
un indicador de que su transmisiéon cotidiana no tiene continuidad en nuevas
generaciones. La poblacién infantil cobra relevancia al constituirse en eje de
atencion educativa.
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Grifica 3.5 Poblacion de tres afios y mas hablante de lengua indigena

por entidad federativa (porcentaje)
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Griafica 3.5a Porcentaje de poblacion de tres afios y mas por entidad
federativa que se considera indigena
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La poblacién indigena maya resulta importante en términos por-
centuales, como lo demuestran los datos en cuanto a su configura-
cién lingiiistica, cultural y social, producto de una larga trayectoria
histérica de presencia y persistencia cultural y étnica en la region,
pues la lengua maya peninsular, cuya cifra asciende para el 2010
a 796,405 hablantes, es una de las lenguas que pertenece a uno de
los grupos lingiiisticos mds importantes de México y de América,
solamente es rebasada por el ndhuatl con 1,586,884 hablantes, ubi-
cada junto con las lenguas mixtecas y el tzeltal: “estas cuatro lenguas

73



Interculturalidad activa: Vamos a aprender maya

suman 50% de la poblacidon que habla una lengua indigena” en Mé-
xico (INEGI, 2011, p. 59).

Grifica 3.6 Poblacion de cinco afios y mas hablante de lengua indigena,
segun principales lenguas
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Fuente: INEGI (201 ). Censo Nacional de Poblacion y Vivienda 2010.

A pesar de la situacién de decremento de la poblacién hablante
de lengua indigena, el pueblo maya se encuentra presente en cada
uno de los 106 municipios que conforman la jurisdiccion estatal de
Yucatén,® con una representacion alta en 52 de ellos, una moderada
en 39y, una relativa en 15.

3 Dato fundamental si se considera que “De los poco mas de seis millones de indi-
genas que viven en los 655 municipios con mas de 40% de poblacidn indigena que
hay en el pais, 86.7% vive en 587 municipios (89.6%) con niveles altos y muy altos
de marginacién” (Serrano, 2004).
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Figura 3.1 Distribucién del pueblo maya en Yucatan por municipios,
segun presencia de hablantes

Hablantes de lengua indigena
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Fuente: INEGI, 2004.

En esta dindmica, los conteos estadisticos y las précticas sociales
pueden recrear nuevos sentidos, ademds de comprender el impacto
que tienen en las formas de atencién social y educativa. Nos refe-
rimos a los procesos de invisibilidad y visibilidad de los indigenas
como sujetos y actores sociales, no solamente cémo son recono-
cidos externamente, sino es relevante sefialar que estas formas de
adscripcién denotan ciertos procesos de cdmo se auto-reconocen
en los margenes de su actuacion, en este caso, de los pueblos mayas.

Situaciéon que nos conduce a las siguientes interrogantes: ;qué
implicaciones, repercusiones y retos educativos tenemos que en-
frentar ante tal contexto? Un cuestionamiento critico senalarfa:
sla educacién tiene responsabilidad social en este hecho? De ser
afirmativa nuestra respuesta: ;qué le corresponde al dmbito esco-
lar y qué a la sociedad no indigena y a la que se define como ma-
yahablante? ;Estamos hablando de corresponsabilidad histérica y
coparticipacién social? ;Qué funcién educativa y social cumple el
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programa KKM en este contexto y cudl es su impacto en términos
de poblacién atendida?

El esbozo del perfil demogréfico presentado hasta este momento
nos muestra el reto que ha implicado construir una propuesta pe-
dagdgica intercultural que, por una parte, logre difundir la lengua y
cultura maya en un espacio estatal que cada vez condiciona la pre-
sencia maya como pueblo, por otra, responder a la necesaria edu-
cacion de personas no hablantes del maya, pero que deben tener la
posibilidad de ejercer sus derechos lingiiisticos formédndose en el ac-
ceso al conocimiento de esta lengua que representa a mas de 29% de
su poblacion, o bien a casi 60% que se auto-adscribe como indigena.

Desde esta perspectiva las condiciones sociodemograficas del
todo social maya en Yucatdn han sido consideradas como referente
mids alla de un recuento poblacional, por lo que se busca configurar
los elementos prospectivos; asumir responsabilidades profesionales
en terrenos fértiles de construccion.

Bajo la premisa de la importancia del reconocimiento de la
poblacién indigena maya en la consolidacién de la identidad es-
tatal, regional-peninsular y nacional; se requiere plantear los pro-
yectos de fortalecimiento y gestacion de estrategias de impacto
efectivo en el servicio educativo de atencién indigena, de ahi la
necesidad de reconocer los procesos tanto de constitucion histé-
rica del KKM servicio educativo indigena, como el desarrollo que
ha presentado en los mds de 16 afios de accién institucional en el
Estado de Yucatan.

RELEVANCIA Y SITUACION ACTUAL DEL PROGRAMA

La construccién de un proyecto educativo escolar como el KKM,
que se encuentra adscrito al Departamento de Educaciéon Indigena
de Yucatan, ha sido producto de distintos actores que indagan in-
éditas estrategias interculturales, caminos para generar nuevos pro-

gramas y rumbos en un horizonte de interpelacién indigena hacia
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toda la educacion estatal; es decir, las iniciativas que surgen de los
docentes indigenas en su necesidad de interlocucién, no sélo con
los nin@s y jovenes mayas no atendidos por el servicio indigena,
sino con la poblacién no indigena envolvente. Muestra de ello es el
programa KKM, que “busca propiciar la ensenanza y el uso de esta
lengua en escuelas regulares con poblacién no hablante de lengua
maya” (SEGEY, 2007).

Que una lengua indigena -en este caso la lengua maya- se ensefie
como segunda lengua a nifias y niflos monolingties en espafiol, en
escuelas primarias llamadas generales tiene un gran impacto en la
sociedad yucateca, lo que nos permite valorar este programa como
un aporte relevante, pues permite plantear una forma para socia-
lizar y difundir una lengua indigena, lo que contribuiria a la con-
solidacién de la actual propuesta educativa intercultural bilingtie.

IMPACTO EN EL ESTADO DE YUCATAN

La relevancia del KKM en el contexto estatal se expresa en el impacto
que su accién ejerce en diferentes ambitos que marcan la escena
actual de Yucatdn; por una parte difunde el uso de “la lengua”y, por
otra, busca revitalizarla en nifos de origen maya. Por otra parte,
cobra importancia en el proceso de escolarizacion de educaciéon bé-
sica en el subsistema educativo indigena estatal, cuya organizacion
institucional se estructura en dos grandes modalidades: escolariza-
da y de apoyo escolar, consideraremos los datos reportados para el
ciclo escolar 2007-2008.

a) Escolarizada: matricula total de 34,117 alumnos; se imparti6 en 559 es-
cuelas, de las cuales 169 eran de educacién primaria, en las que se atendian
a 12,703 estudiantes indigenas.

b) Apoyo escolar: matricula total de 18,338 jovenes y nifios; esta mo-
dalidad encamina sus esfuerzos a través de dos tipos de programas, el pri-

mero es el Ko’on’ex Kanik Maaya, que opera en 87 escuelas, 65 primarias
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generales se localizan en 21 municipios, las otras 22 primarias en Mérida,

ademas atiende dos escuelas secundarias.

El otro programa es una red de 38 albergues escolares indigenas
(cDI, 2008). En sintesis, ambas modalidades (ciclo 2006-2007)
atendian una matricula de 52,455 estudiantes, la escolarizada re-
presentaba 65% de educaciéon indigena; cuestiéon a contrastar con
la modalidad de apoyo escolar, la cual a través de sus programas
sostiene a 35% de la matricula estatal registrada.

Tabla 3.1 Distribucion de servicios educativos
de educacioén indigena (2006-2007)*

Grados Escuelas Personal | Alumnos | Porcentaje
Inicial 112 112 2,675 5.1%
Preescolar 278 763 18,739 35.7%
Primaria 169 560 12,703 24.2%
Ko’on’ex Kanik Maaya 87 85 16,556 31.6%
Albergues escolares indigenas | 38** 114 1,782 3.4%

Total 684 1,634 52,455 100%

* Datos: Secretaria de Educacién del Estado de Yucatén (SEEY), Direccion de Planeacion.
http:/lwww.educacion.yucatan.gob.mx

** El documento de CDI (2008: 207) sefala:“En los 35 Albergues Escolares Indigenas y 3 comedores se
lleva el seguimiento nutricional bimestral de 1,782 nif@s mayas”, asi se reporta la cifra de 38 albergues.

Para el ciclo 2007-2008 el programa KKM atendi6 la avasalladora ci-
fra de 18,127 nifios, los cuales no son considerados como indigenas,
pero si se encuentran registrados en el servicio educativo indigena
como parte de su matricula activa; posiblemente esta situacion se
debe a que el servicio lo brinda personal de educacién indigena.
Ambas modalidades de atencién educativa indigena tendrian
una matricula de 52,455, pues en su modalidad escolarizada, a
través de los tres niveles de educacion bdsica (inicial, preescolar y
primaria) en su conjunto prestan el servicio certificado a 34,117
nin@s que representan 65% del total estatal de educacion indigena.
Cuestién a contrastar con la modalidad de apoyo escolar, la cual a
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través de sus programas atiende a 18,338 nifios y jovenes, es decir
35% del total de la matricula.

Grifica 3.7 Comportamiento de la matricula por modalidad de atencién
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Fuente: Elaborado con datos de la Secretaria de Educacién del Estado de Yucatan (SEEY),

Direccion de Planeacion. http://www.educacion.yucatan.gob.mx

Cabe senialar que actualmente, en el ciclo lectivo 2007-2008, en este
segundo tipo de atencién educativa de apoyo escolar encontra-
mos que la avasalladora mayoria estd concentrada en el programa
Ko’on’ex Kanik Maaya.

Tabla 3.2 Ko’on’ex Kanik Maaya (2007-2008)*

Programa Escuelas Personal | Alumnos

Ko’on’ex Kanik Maaya 86 89 18,127
(2007-2008)

* Datos: Subdireccion de Educacion Indigena, Departamento de Desarrollo Educativo, Programa
Ko’onex Kanik Maaya. Secretaria de Educacion del Gobierno del Estado de Yucatan (SEGEY).
(Enero 22 de 2008).

La accién intercultural critica del KKM consiste en su direccionali-
dad: son facilitadores indigenas, contratados por el Subsistema de
Educaciéon Indigena, que laboran en la escuela no indigena; es asi
que los hablantes del espanol aprenden a hablar maya y los ma-
yas facilitadores bilingiies invitan a aprender su lengua, para que
ambos puedan conocer sus formas de ver el mundo, aunque para-
déjicamente los facilitadores no buscan explicitamente el reconoci-

miento de su pueblo.
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Los datos arrojados en los estudios actuales muestran el forta-
lecimiento que dentro de la comunidad yucateca ha tenido el pro-
grama KKM, pues el aumento de la presencia del programa en la
cobertura escolar general no sélo representa la cobertura y acepta-
cién del mismo, sino que pone de relieve la importancia que dentro
de la cultura indigena maya tiene la preservacion de la lengua,
e igualmente la posibilidad de que personas no hablantes de esta
lengua puedan aprenderla como parte de los programas educativos,
cuestion que se refleja en la matricula de atencidn de 19,500 perso-
nas para el ciclo escolar 2011-2012.

La presentacién del contexto y contorno del programa KKM en
la actualidad delinea la estructura para comprender su aplicabi-
lidad y alcance, pues la cobertura poblacional que tiene estd ga-
rantizando, por un lado, el fortalecimiento cultural de la sociedad
yucateca; como portadora de la riqueza histérica que ha generado
en una larga trayectoria el pueblo maya originario. Por otro, la ope-
ratividad de un programa que ha demostrado a través del tiempo
la estructura pedagégica suficiente para su operacién vy, a su vez, la
estructura social que le da soporte, en términos de persistencia
y resistencia cultural como proyecto politico.

Una segunda parte hace referencia a la movilidad pedagégica
del programa en las situaciones particulares y los sujetos sociales
especificos, que dan rostro a la investigacion: facilitadores, alumnos
y padres de familia, para mostrar-indagar, desde la perspectiva de
la interculturalidad activa, la practica pedagégica (formas, modos,
materiales y construccion didactica) de quienes ensefian la lengua,
asi como las construcciones identitarias a través de valorar la len-
gua maya como un idioma y a sus portadores como productores
de conocimiento desde una cosmovisién como pueblo, que hacen:
facilitadores mayas, estudiantes y padres que acompaian el andar
del programa.

Al parecer las riendas y basquedas, en la construcciéon de un
programa educativo escolar conducido por facilitadores mayas
en escuelas no indigenas en Yucatdn, han sido producto de dis-
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tintos promotores que indagan inéditas estrategias intercultu-
rales, caminos para generar nuevos programas y rumbos en un
horizonte de interpelacién indigena hacia la educacién estatal en
su conjunto.

Muestra de ello es el surgimiento en 1992 del programa Ko’on’ex
Kanik Maaya, que efectia en ese ano el piloteo de esta estrategia
educativa intercultural y, para 1996, se establece ya como un pro-
grama con una estructura bdsica de atencién a través de facilita-
dores bilingties mayas. La relevancia del KKM y su impacto en la
estructura de atencién educativa de la Subdireccién de Educacion
Indigena estatal serd un eje fundamental de analisis para el aparta-
do siguiente.

GENESIS DEL PROGRAMA

En este apartado se construye un puente con la memoria colectiva
de aquellos que pueden considerarse como “fundadores”, los que
gestaron el proyecto hasta constituirlo como programa de inter-
vencién educativa que coordina el Departamento de Educacion
Indigena del Estado de Yucatdn. “Su fecha de nacimiento” (como
lo senialan los propios fundadores del programa y los actuales fa-
cilitadores que ejercen la accién docente) expresa la voluntad de
resistencia, a veces desapercibida, pero nunca ausente, de un pue-
blo que se niega a abandonar el uso de su lengua, como el tinico
rasgo identitario que después de siglos de colonizacidn, explota-
cién, expropiacién y anos de investigacion y turismo, no le han
podido despojar.

El Koone’ex” (como es conocido en la regién) se gesté desde
1982, al buscar construir una propuesta de ensefianza de la len-
gua maya, para educacion secundaria, aspiraciéon que no prospero.
Es hasta 1992 que se considera como idea proyecto en el contexto
de la conmemoracién de los 500 afos de la llegada de los espafio-
les (encuentro o ruptura y dominacién colonial), pues un grupo
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de intelectuales mayas consiguié incluir en la televisiéon local un
programa llamado Ko’on’ex Kanik Maya T “an (aprendamos la len-
gua maya), con el propésito, segin el etnolingtiista maya Fidencio
Briseno, de: “ensenar, mostrar y hacer escuchar la maya”. A partir
de este logro se efectu6 el piloteo del KkKM como un proyecto de
“difusion de la lengua maya” en las escuelas de educacion basica
—primarias y secundarias—* En 1996 se establecié ya como un pro-
grama con una estructura organizativa de atencién a través de faci-
litadores bilingties.

FUNDADORES

Es necesario aclarar que desde 1982, fecha en que se publicé en el
Diario Oficial de la Federacion, el Acuerdo 66, en el que se autoriza
para ser aplicado en todo el Sistema Educativo Nacional el nuevo
plan de estudios de educacién media bésica o educaciéon secunda-
ria; el Articulo segundo establece que: “La lengua adicional al es-
panol podra ser vernicula o extranjera, viva o muerta”. Bajo esta
disposicion se realizan reuniones en el municipio de Maxcand, con
un grupo de etnolingiiistas que buscaba sustentar la realizaciéon del
“programa para la ensenanza de la lengua maya en el nivel Media
Basica (escuela secundaria)”. Esfuerzo que ha servido como punto
de referencia para la propuesta del KKM, a pesar de verse interrum-
pida algin tiempo después.

A finales de 1989 el jefe de Departamento de Educacién Indigena
del Estado de Yucatan, Rafael Martinez Bricefio, conformé un equi-
po técnico para la elaboracion del programa para la ensenanza de
la lengua maya en la Educacion Bésica. Este grupo estaba integrado
por los etnolingiiistas: Victor Manuel Canto Chan, Maria Bonifacia
Chi Poot, el antropdlogo José Manuel Tec Ttn, el profesor Rubén
Dario Valle Peralta, los promotores culturales José Arturo Negron

4 Primera fase de estrategia educativa intercultural activa.
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Lépez, Gaspar Tun Canul y Carmen Carrillo Avila; cuyos coordi-
nadores eran Juventino Poot Canul y Pedro César Jiménez Peraza,
también etnolingtiista.

Este equipo tenia como tarea principal colaborar con un grupo
de trabajo integrado por representantes de los Servicios Coordina-
dos de Educacién Publica y el Centro de Ensenanzas de Lenguas
Extranjeras (CELE) de la UNAM. Una vez conformado el equipo de
trabajo se inicié el disenio del proyecto y la elaboracién del mapa
curricular; se contd sé6lo con dos meses para su conclusién. Ante
esta premura se decidi6 retomar el trabajo realizado en 1982 en el
municipio de Mexcan, es decir el “Programa para la ensenanza de
la lengua maya en el nivel Media Bésica (escuela secundaria), asi, la
tarea consistié en hacer las adecuaciones pertinentes a los docu-
mentos ya avanzados ocho anos atrds.

En febrero de 1990 se present6 la propuesta del proyecto Ko’on’ex
Kanik Maaya ante las autoridades educativas;® el cual se orientaba
a la ensenanza-aprendizaje de la lengua maya en los niveles de edu-
cacién primaria y secundaria.

Entre abril y junio de 1990 intervino el Consejo Estatal Técnico
de la Educacién de Yucatdn que convocd a distintas reuniones y, tras
revisar las propuestas, emitié un dictamen aprobatorio con algunas
sugerencias para enriquecer el proyecto. Los acuerdos consistieron
en realizar el disefno y elaboracién de dos materiales para la ense-
nanza de la lengua maya: a) el libro del alumno, b) el manual del
profesor. Se convoco a los jefes de Zonas de Supervisiéon y Supervi-
sores escolares para informar sobre los avances de la elaboraciéon de
los dos materiales; es asi que fueron incluidas estructuras institu-
cionales de la propia Secretaria: las escuelas de educacion bésica y
los representantes del llamado Subsistema de Educacién Indigena.

5> Coordinaban los trabajos: el director general de Servicios Coordinados de Edu-
cacion Publica en Yucatdn, profesor Ratl Aguilar; el subdirector general de Educa-
cién Basica, profesor Salvador del Castillo; el jefe de Departamento de Educacién
Indigena, profesor José Rafael Martinez Bricefio. Actuaba en la revisién y aproba-
cion: el Consejo Estatal Técnico de la Educacion de Yucatan.
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Por motivos de cardcter politico del gobierno estatal se detuvie-
ron momentaneamente los trabajos de las comisiones interinsti-
tucionales y los procesos administrativos del proyecto,® a pesar de
ello lalabor y compromiso académico del equipo técnico continud.

Ya para 1992, las nuevas autoridades educativas, por insistencia
de los creadores del proyecto Ko’one,ex Kanik Maaya (Aprendamos
maya) decidieron darle continuidad; el trabajo fue presentado al
secretario de educacion estatal, ingeniero Alvaro Mimenza Cuevas;
al director de Educacién Primaria, antrop6logo Jorge Luis Ramirez
Calderén; reunién a la que también asistieron como invitados los
jefes de sector de educacion primaria general, cuya intencién fue
expresar la aceptacion de la operatividad del proyecto.’

En 1996 oficialmente pasa de proyecto a adquirir el cardcter
de programa, cuya denominacién se establece como: Ko’on’ex Ka-
nik Maaya, nombre que ha persistido durante los 14 anos que ha
operado; quien gestion¢ esta transformacion fue el entonces sub-
director de Educacién Indigena, profesor Jaime Ermilo Novelo
Gonzilez, asi, durante su gestion se elabor6 el manual de operacion
para los profesores y facilitadores bilingiies.

COORDINADORES

En el ciclo escolar 1992-1993 se puso en marcha con caricter de
proyecto piloto, el cual consisti6 en la ensefianza de la lengua maya

<

¢ A decir de los informantes: “... ocurrieron movimientos politicos en el estado,
el gobernador Victor Manzanilla Shaffer solicit6 licencia para dejar el cargo, fue
sustituido por la licenciada Dulce Marfa Sauri como gobernadora interina, conse-
cuentemente se efectuaron cambios en la Secretaria de Educacidn, al frente de la
cual quedé el ingeniero Alvaro Mimenza Cuevas.

7 La exposicion del proyecto fue responsabilidad de Victor Manuel Canto, Maria
Bonifacia Chi, José Manuel Tec Tun, Victor Buenfil, Carmen Carrillo, José F.
Ek Zapata, Rubén D. Valle. Las autoridades aprobaron y autorizaron la ense-
nanza de la lengua maya en el nivel de educacién primaria y secundaria como
proyecto piloto.
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como segunda lengua; lo coordiné el antropé6logo José Manuel Tec
Tun durante tres afios, hasta 1996, desde entonces varios lo han
coordinado: en 1996 Janitzio Durdn, en 1998 el profesor Valerio
Canche, después ocuparon el cargo Esther Medina, Maria Teresa
Pool (2001-2005), Wilfrido Dzul Tzacun, Milner Alcocer Pacab
(2006-2007), Gamaliel Cante Canul, Teodoro Canul Cime (2007-
2008) y actualmente Roger Pool Martinez, de 2008 a la fecha.

LAS PRIMERAS ESCUELAS

En el ciclo escolar 1992-1993 se inici6 el piloteo del proyecto
Ko’on’ex Kanik Maaya en seis escuelas primarias de la ciudad de
Mérida, Yucatdn: “Vicente Maria Veldsquez”, del Barrio de San Juan;
“Distrito Federal”, del Barrio de la Mejorada, “Quintana Roo”, del
Barrio de Santa Ana; “Justo Sierra” de la colonia Castilla Cdmara;
“Nifios Héroes”, de San José Tecoh y “Leopoldo Arana Cabrera’, de
la colonia Vicente Solis. S6lo se trabajé el tercer grado escolar y se
atendi6 a 280 alumnos.

Durante el ciclo escolar 1993-1994 se atendieron tercero y cuar-
to grados; en el 1994-1995 tercero, cuarto y quinto; hasta el ciclo
escolar 1995-1996 se incorporé a sexto grado, con lo que se com-
pletaron los grados escolares programados en la etapa de piloteo.
En el ciclo escolar 1996-1997, como ya fue senalado, se registré un
cambio administrativo del proyecto Ko’or’ex Kanik Maaya al pro-
grama Ko’on’ex Kanik Maaya,® lo que repercuti6 en la cobertura
de atencidén al sumar 69 escuelas primarias generales ubicadas en
24 municipios del Estado: Mérida, Progreso, Conkal, Motul, Kana-
sin, Homun, Sotuta, Espita, Valladolid, Tizimin, Uman, Hunucma,
Izamal, Celesttin, Peto, Tekax, Ticul, Muna, Tixkokob, Oxcutzcab,
Halachd, Maxcant, Yaxcabd y Dzidzantin. A nueve afos de su ope-

8 Se reconoce por los docentes fundadores el apoyo en 1996 de la licenciada Leticia
Mendoza Alcocer, titular de la Secretaria de Educacién estatal.
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racién no habia logrado incrementar el nimero de centros educa-
tivos, hasta el ciclo escolar 2006-2007 se incorporaron 16 escuelas
mas, en total 85 planteles distribuidos en 25 municipios.

ROSTRO ACTUAL DEL PROGRAMA

El programa aumenté de forma constante su cobertura, con algu-
nos altibajos; en su inicio, 1996-1997, atendia a 6,773 alumnos; en
2000, ya como programa, a 13,101; en 2003, 16,337 estudiantes;
entre 2004 y 2007 la cifra fluctud, aunque en 2005 se report6 una
reduccién de la matricula a 15,680 alumnos.

Para el ciclo escolar 2011-2012 sumaban 19,500 nifi@s® como
beneficiarios del programa KKM, en 88 escuelas primarias urbanas;
ademads de confirmar que la tinica escuela secundaria donde opera-
ba el programa ya no se incorporé al mismo. En 2010 el programa
operaba en 26 municipios, de los 106 que conforman el estado de
Yucatan; es decir, en una cuarta parte de éstos, en 85 escuelas pri-

marias y una secundaria.

LA LABOR DE ASESORES Y FACILITADORES

La estructura del programa KKM es la siguiente: a partir del Depar-
tamento de Educacion Indigena se organiza un camino en el cual
cada coordinador general trabaja con los asesores de ruta, con quie-
nes se marcard la pauta para aproximarse a los directores de cada
escuela, con lo cual los facilitadores tendrdn un panorama amplio
del cubrimiento del drea y de la manera cémo se llegara hasta los

% La cifra oficial que reporta la Secretarfa de Educacion del Gobierno del Estado
de Yucatan puede fluctuar; en su pégina web reporta 16,556 alumnos en el pro-
grama K'one’x Kanik Mayaa para 2011, segun la fecha de modificacién del medio
electrénico (SEGEY, 2011, disponible en: http://www.educacion.yucatan.gob.mx/
showprograma.php?id=19).
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maestros de grupo, lo que permitird la articulacién que fortalece
desde el inicio de la ruta el programa KKM, para asi garantizar no
so6lo la cobertura en espacio geogréfico, sino en poblacidn, asi como
la calidad y contenido.

Figura 3.2 Estructura del programa KKM

Departamento de
Educacién Indigena
Coordinador general

( Director de escuela j ( Asesores de ruta j
Maestros de grupo Facilitadores

La funcién y actividad principal del asesor de cada ruta es asegu-
rarse de que los facilitadores bilingties cumplan con los requeri-
mientos necesarios para el desarrollo de su labor en las escuelas,
son responsables de preparar los cursos de capacitacién para los fa-
cilitadores que se incorporan por primera vez al programa. Visitan
a las escuelas con el fin de evaluar el desempeiio de los facilitadores
bilingties y tratar de atender sus necesidades para responder las in-
quietudes que pueden tener con respecto a su trabajo.

Son los asesores quienes reciben y revisan las programaciones
mensuales de las clases, asi como los informes de evaluacién de cada
grupo escolar, avalados por el director del plantel; mediante la en-
trega de este documento, que los asesores remiten el cheque de pago
a cada uno de los facilitadores.

Aunque el programa no es obligatorio, el compromiso y los re-
sultados son notables, siempre hay solicitudes por parte de distin-
tas escuelas que se encuentran geograficamente comprendidas en
las “rutas” Sin embargo la falta de recursos, especificamente para
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sostener la remuneracién econdémica de los facilitadores bilingties,

impide que el programa se amplie a nuevos planteles.

NUEVE RUTAS Y CUATRO RUMBOS

Las escuelas en donde se aplica el programa estdn distribuidas en
nueve rutas que cubren practicamente el territorio estatal; cada una
comprende entre cuatro y cinco municipios. Cada ruta cuenta con
un asesor académico que coordina las actividades programaticas
y la situacién de los facilitadores en cuanto a sus condiciones para
desarrollar el programa en cada escuela. Las instancias de coordi-
nacién del programa plantean que dicha distribucién “por rutas”
se efectie con criterios administrativos; en consecuencia cada ase-
sor tiene a su cargo escuelas del medio urbano y semiurbano. En
cuanto a los rumbos los municipios atendidos se pueden dividir en
ubicados en: el sur, oriente, centro y region costera.

A continuacién se muestra una tabla que indica los municipios
que atendia cada una de las rutas, en 2010.

Tabla 3.3 Rutas y municipios

Ruta Municipios Ruta Municipios
Ruta | Valladolid, Tizimin Ruta 6 Tzucacab, Peto
Ruta 2 Izamal, Homun, Tekal de Ruta 7 Progreso, Conkal, Mérida, Tinum

Venegas, Sotuta

Ruta 3 Muna Ruta 8 Uman
Ruta 4 Celestln Ruta 9 Tekax
Ruta 5 Oxcutzcab

Esta estructura “administrativa” responde a las practicas y concep-
ciones que el pueblo maya establece en su vinculo temporal y es-
pacial, en parte de su representacién de mundo. Asi la estructura
social indigena maya sirve de soporte no visible a la accién pedagé-
gica “de difundir y revitalizar su lengua’, a través de la interaccion
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con otros no indigena en espacios escolares. Por tanto se acciona la
memoria social y politica, al definir nueve rutas y sefialar los cuatro
rumbos con orientacidon de los puntos cardinales que las definen.
Por tanto estamos presenciando las bases materiales de una identi-
dad étnica que desde los procesos de memoria colectiva se objetiva
a través de un programa como el KKM.

CAMINOS DE LA MEMORIA COLECTIVA MAYA

El programa KKM tiene nueve rutas, con cuatro rumbos; rutas y
rumbos conformaron un tejido que le ha permitido tener una am-
plia cobertura en todo el territorio estatal. En este tejido la ejecu-
cién del programa ha demostrado, tras 16 afos de permanencia, el
sentido que la preservacion y ensefianza de la lengua maya tiene, no
s6lo para quienes se reconocen como indigenas, sino para aquellos
que aun sin serlo desean aprenderla.

El proceso y crecimiento de este programa no sélo hablan de la
viabilidad de proyectos como el KKM, sino que igualmente, son un
referente para la reflexion frente a las précticas y sentidos propios
que tienen las comunidades indigenas.

Conocer los elementos que conforman el cuerpo del KKkM, como
las rutas y sus rumbos, es una apertura a elementos de la concep-
cién del mundo del pueblo indigena maya. Pues la nocién de rum-
bos se encuentra vinculada a la concepcién de tiempo y espacio en
la visién maya al estar relacionada, como lo senala Le6n Portilla
(2003:180), con: “... los rumbos cdsmicos, a los nueve pisos, o
estratos celestes y a las interrelaciones del espacio con diversos
momentos o periodos de tiempo”. Asi, la idea de rumbos también
se vincula al aprendizaje con base en el calendario “de los sefiores
del dia”, este tiempo siempre es espacializado, por tanto hay una
interpretacion sobre “las interrelaciones coexistentes entre los
rumbos del espacio césmico y el espacio del sol” (Le6n Portilla,
2003, p. 191).

89



Interculturalidad activa: Vamos a aprender maya

Llama la atencién las relaciones encontradas entre los cuatro
rumbos y los nueve pisos que conforman la idea de universo maya,
con la concepcién espacio-temporal que vincula el mundo sagra-
do maya con el ejercicio practico, que surge, sin querer implicar
con esto, una vision vinculada al folklore; si no se busca nombrar
elementos subyacentes de las concepciones mayas en la objetiva-
cién y apropiacién indigena de la estructuracién del KKM en su
préctica institucional.

El programa, al instituirse en rutas para su puesta en marcha en
términos organizativos, llevo a que los sujetos sociales e histéricos
involucrados fueran configurandose en espacios de movilidad, en
caminos-rumbo que permitieron su andar como sujetos sociales
mayas, al imbricar los espacios escolares en términos mds amplios,
en espacios-territorios que denotaron rumbos, donde éstos, a su
vez, enmarcaron cuatro zonas geograficas que comparten caracte-
risticas culturales, sociales y econémicas comunes: el sur, oriente,
centro y region costera.

APUNTES METODOLOGICOS

Investigacion cualitativa que busca acercarnos a las diferentes es-
cuelas en donde opera el programa para conocer el desarrollo de las
clases con los niflos que estaban en el proceso académico “de apren-
der la maya”, como ellos mismos nombran a su clases y al docente-
facilitador. En las dos primeras etapas se eligieron 14 escuelas, de las
85 donde se impartia el programa, en donde se hicieron los recorri-
dos contextuales sobre la investigacion; cuestion que sirvié de base
y soporte para la estructuracién de una comprensién amplia del
proceso que implica el accionar del programa en Yucatan.

Durante el proceso de construccién metodoldgica, como expe-
riencia de investigacion interpretativa procesual, asi como las con-
sideraciones que fueron emergiendo, a lo largo de su concrecién
en la sistematizacién de la experiencia pedagdgica del programa
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Tabla 3.4 Escuelas visitadas por rutas y rumbos

Ruta Rumbo Municipio Escuela

| Oriente Valladolid “Delio Moreno Cantén”

| Oriente Tizimin “Gabino Barreda”

2 Centro Homdn, “Juan N. Alvarez”

2 Centro Mérida Secundaria “Santiago Burgos Brito”
3 Sur Muna “Alfonso Caso Andrade”

4 Costa Celestin “José Alayola Preve”

5 Sur Oxcutzcab “Juan de Dios Rodriguez Heredia”
6 Sur Tzucacab “Manuel Alcala Martin”

6 Sur Peto “Miguel Hidalgo”

7 Centro Conkal “Rodolfo Menéndez de la Pena”

7 Costa Progreso “Candelaria Ruz Patrén”

8 Centro Uman “Sebastian Pavia Villanueva”

9 Sur Tekax “Ricardo Flores Magon”

9 Sur Tekax Rogelio Chale

Ko’on’ex Kanik Maaya fue posible comprender la estructura y for-
mas de organizacién al caracterizar comparativamente, no sélo la
estructura del programa para su operacion en el estado de Yucatdn;
lo relevante fue establecer los modos, las estrategias diddcticas y de
ensefianza a través de los contenidos y materiales, las practicas do-
centes y las relaciones pedagégicas.

Otro objetivo planteado fue conocer la trayectoria y funciona-
miento del programa KKM para hacer un contraste en dos contextos
con caracteristicas particularmente diferentes. Asi, en una tercera
etapa se focaliz el estudio en dos escuelas, una ubicada en el muni-
cipio costero del puerto de Progreso; la otra escuela, en el municipio
de Homn, centro del estado de Yucatan, donde la actividad princi-
pal es la agricultura, con una poblacién que mayoritariamente ha-
bla lengua maya.

Progreso, como municipio que cubre los propdsitos iniciales del
programa, resulta un contexto en donde la lengua maya es poco di-
fundida oralmente. Y Homun, donde se cumple la otra condicién:
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a pesar de su alta poblacién mayahablante, la gente muestra apatia
hacia el aprendizaje de la lengua maya.

Asi entonces, la situacién geogréfica, demografica, social y las
caracteristicas del contexto escolar fueron algunos de los criterios
que sustentaron la seleccién de las escuelas en las que se realiz6 la
investigacion; ya que lo relevante era comprender, como punto fo-
calizado y nodal, las practicas y relaciones pedagdgicas situadas en
la ensenanza de la lengua maya en escuelas no indigenas.

Se presentaron a los directores de las escuelas los objetivos del
estudio y los procedimiento, a saber: por medio de la observacion
de clase —como parte del disefio etnogréfico— grabaciones de audio
con entrevistas realizadas a la poblacién que se encontraba dentro
de los items requeridos en la aplicacién tanto del programa KKM,
como del proceso investigativo; y de video que permitieran captu-
rar el desarrollo de la clase; vale la pena sefialar que la presencia del
facilitador bilingiie maya fue importante al acceder a los ejercicios
de recoleccién de datos, ademds de permitirnos la participacién en
las clases, para observar la préctica pedagdgica y la estrategia utili-
zada, asf como la participacion y respuesta de nifos en el desarrollo
de la sesi6én de clase maya.

La importancia y la necesidad de ejecutar el desarrollo de la es-
trategia metodoldgica con base en el trabajo de campo efectuado
en las escuelas, asi como el registro del mismo, descansaron en la
posibilidad de tener acceso a las dindmicas de la cotidianidad esco-
lar e institucional.

En las dos dltimas etapas de investigacion surgio el interés por
trabajar con cierta profundidad analitica en un caso particular, en
la ciudad de Progreso, segunda de mayor importancia en el estado,
es cabecera municipal y, por su ubicacidn estratégica, tiene una he-
terogénea poblacion. En consecuencia, la lengua maya no tiene un
uso directo y cotidiano.

A partir del desarrollo de la investigacion en tiempos, sujetos y
espacios que configuran el dmbito escolar materializado en la Es-
cuela Primaria “Candelaria Ruz Patrén” fue posible comprender las
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percepciones de la directora, de 1@s maestr@s y lograr el acerca-
miento a alumnos, ninos y nifias, que participan directamente en el
programa y de sus familias analizando su implicacién en la concre-
cién educativa. El facilitador maya Rafael Hau Pool represent6 una
opcidn pedagdgica y un compromiso social con la ensenanza de la
lengua maya a través del KKM.

En los siguientes apartados se presentan los procesos y su and-
lisis desde diferentes referentes categoriales. El quehacer del proce-
so investigativo sobre el proceder pedagogico del programa, junto
con los nin@s y sus familias, se encuentra analizado, sirviendo de
soporte y construccién, a saber: intervencién pedagdgica, facili-
tadores bilingiies y estrategias de ensenanza, las experiencias es-
colares de nin@s y padres-madres de familia. Con el objetivo de
generar la necesidad de sistematizacion para perfilarnos, en colec-
tivo, hacia un modelo pedagdgico del KKM como una propuesta
que permita construir horizontes y opciones de futuro viable y
posible de esta labor.

INTERVENCION PEDAGOGICA DEL KKM: CONTENIDOS,
ENFOQUE COMUNICATIVO, LIBROS Y MATERIALES

El objetivo de este apartado es caracterizar, en dos momentos, la
construccién de los contenidos del programa Ko’on’ex Kanik Ma-
aya. Ya que existe un primer momento entre 1982 y 1983, cuando
se gesta la primera idea pedagdgica y sus contenidos como hemos
visto en el capitulo del surgimiento del programa. Cabe senalar
que es importante mostrar los referentes en torno a la gestacion
de las ideas pedagdgicas y sus vinculos con los contenidos en la
etapa inicial.

También en este apartado se presentardn, en un segundo mo-
mento, los contenidos del programa en la actualidad al caracterizar
la intervencién pedagégica del programa en las escuelas al analizar
los contenidos estructurados en 10 temas (con sus objetivos) y su
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continuidad relacionada con el llamado enfoque comunicativo, elec-
cién metodoldgica que determina la accion pedagdgica en el presen-
te de los facilitadores mayas en la ensefianza directa con los nifios.

La recuperacién histérica del KKM pone a luz los esfuerzos y
aportes desde la creaciéon de las primeras ideas y la preocupacion
de integrar los conocimientos y saberes de la cultura en un docu-
mento que guiara la ensefianza y el aprendizaje de los elementos
culturales y lingiiisticos de la lengua maya. Estas innovaciones se
han dado en el marco de las reformas educativas promovidas por
el Estado, a través de instituciones como la Direccién General de
Educacién Indigena y la Direcciéon de Educacion Indigena en el
Estado de Yucatan.

En este sentido, el disenio y la elaboracién de un curriculo para
la ensenianza del maya como segunda lengua en escuelas generales
responde no sélo a una propuesta metodoldgica, sino también a
las cuestiones politicas de la institucién y a las demandas sociales.
Conllevé muchos esfuerzos debido a la carencia de lineamientos
curriculares, acordes a las nuevas tendencias, especialmente de len-
guas indigenas, y a la falta de contenidos bilingiies con recuperacion
de conocimientos, saberes y précticas de los pueblos originarios en
campos como las ciencias naturales, las matematicas, la historia y
la organizacién social; asi como la ausencia de apoyos pedagdgicos
(Olvera, 2011, p. 240). En consecuencia la escasa experiencia que
pudiera servir de referente en el disefio curricular, reto eterno en la
educacion intercultural bilingiie.

En estas condiciones los distintos equipos técnicos que han
atendido el KKM han tratado de realizar una selecciéon de conteni-
dos culturales y lingtiisticos para ser ensefiados en las escuelas ge-
nerales y a niflos monolingiies en espafiol, mediante la adopcién de
una metodologia para la ensenanza de una lengua indigena como
segunda lengua a nifos. Pensamos reflexivamente que este conjun-
to de elementos pedagdgicos constituiran la base de las ideas-fuerza
que han dado sustento al modelo implicito que desarrollan sus ac-
tores cotidianos.
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LOS PRIMEROS CONTENIDOS

Después de la publicacion del Acuerdo 66 de la SEP, publicado en el
Diario Oficial de la Federacién en 1982,y con base en la disposicién
del establecimiento de que la “Lengua adicional al espafiol” podria
ser una lengua indigena ensenada en las escuelas secundarias, se
buscé sustentar la realizacién del “Programa para la ensenanza de
la lengua maya en el nivel Media Basica”, esfuerzo que ha servido
como punto de referencia para la propuesta del KKM.

Las primeras discusiones se centraban en los criterios y condi-
ciones generales considerados en la planificacién de un programa
para la ensenanza de la lengua maya en el nivel media bésica (pri-
mer grado de educacidn secundaria), la seleccién de los contenidos,
la articulacion interna, las competencias lingtiisticas de los destina-
tarios, las metodologias de ensefianza y aprendizaje, las estrategias
didacticas, las actividades, el contexto social y lingtistico.

Un principio que orient6 el diseio del programa de lengua
maya fue el cardcter global e integral, en este sentido la ensefianza
del maya como segunda lengua implicaba la ensenanza de la cul-
tura y para lograrlo fue necesario buscar un eje alrededor del cual
organizar los diferentes contenidos. De tal forma que permitiera
incorporar los elementos culturales lo mas apegados a la realidad,
que no estd parcelada en materias o asignaturas, la vida en la comu-
nidad indigena esta integrada; alld estan las plantas, los animales,
las personas, las actividades (Montaluisa, 1989, p. 95). Por eso era
importante que se evitara la fragmentacion y el aislamiento de los
conocimientos, los saberes y la historia. Evidentemente la lengua
estd estrechamente ligada a la cultura y si la intencién de ensenar
una lengua es también que se aprenda la cultura, ésta tiene que par-
tir desde las propias representaciones del mundo, construidos an-
cestralmente por el pueblo indigena.

También fue necesario considerar las caracteristicas de
los educandos, Montaluisa (1989) sefiala que el nifio percibe
con mads facilidad un todo antes que las partes, por eso en un
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curriculo deben armonizarse los contenidos de manera integral.
En la seleccién y organizaciéon del conocimiento también debe
tomarse en cuenta el contexto social, cultural y lingtiistico de los
alumnos participantes.

Otra cuestién ineludible fue el reconocimiento de los saberes,
los conocimientos y demds elementos culturales susceptibles de ser
incorporados en un programa de estudio.

La integracion de los contenidos para la ensefianza de una se-
gunda lengua se basa en la creencia de que la ensenanza de las
lenguas ya no puede considerarse como una actividad aislada, sino
que la lengua objeto de estudio se transforma en vehiculo para
el aprendizaje de contenidos (elementos culturales), los alumnos
van aprendiendo a través de la negociacion de los contenidos. Esta
aproximacion pedagogica surgi6 a partir de los afios ochenta del
siglo pasado, impulsada por los resultados obtenidos en los “pro-
gramas de inmersion”.

Al integrar la ensefianza de la lengua y los contenidos se crea un
contexto adecuado para el desarrollo y satisfaccion de las necesidades
formativas y académicas del que aprende, avanza no sélo en el desa-
rrollo de las destrezas lingtiisticas y comunicativas, sino también en
las académicas-cognitivas y las socioculturales-histéricas.

A partir de estas consideraciones, el equipo inicial que gest6 el
proyecto y el programa se dio a la tarea de la seleccion de los prime-
ros contenidos, los cuales fueron organizados e integrados en ocho
unidades, que se presentan en la tabla 3.5.

Los contenidos culturales seleccionados emergen y son la es-
tructura misma de la vida cotidiana de la familia y de la comuni-
dad, razén por la que los propios equipos técnicos, al provenir del
pueblo maya, enmarcan el punto de partida al considerar como un
proceso en espiral la relacién de la familia con la comunidad. En
consecuencia la selecciéon de contenidos se realiz6 en funcién de
los objetivos de cada unidad, la congruencia interna entre las uni-
dades y los conocimientos que los alumnos tenian sobre la lengua-
cultura maya.
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Cada una de las unidades contenian: vocabulario, verbos,
pronombres, adjetivos, adverbios, clasificadores, frases idiomati-
cas, alfabeto, sufijos de plural, género y contextos y situaciones
culturas. En el principio de cada unidad se proponia una lec-
tura relacionada con la lengua y la cultura maya. Las preguntas
se efectuaban con la finalidad de generar didlogo en la clase, aun-
que estaban mds organizadas con la gramdtica estructural que con
el enfoque comunicativo.

Con base en el programa del 83, en 1990 se elaboré la “Pro-
puesta para el aprendizaje de la lengua maya para la educacioén
primaria y secundaria” del nivel de educacién primaria para los
grados de 3°, 4°, 5° y 6° y de la secundaria 1°, 2° y 3° grados”; la
cual era sumamente ambiciosa; en ésta se sentaron las bases lin-
giifsticas y pedagdgicas para la ensefianza de la lengua maya como
segunda lengua.

El programa del 83 era un documento con muchos contenidos
sintetizados, el reto era adaptarlos al enfoque comunicativo de la
lengua que se estaba formalizando en las escuelas; asi se fueron di-
seando y creando situaciones comunicativas para la ensefianza del
maya, en las cuales la lengua se constituyé en objeto de ensefianza y
medio de comunicacion, en este sentido el nifio se considera sujeto
de aprendizaje.

Tabla 3.6 Situacion comunicativa y contexto cultural
dosificado por unidades

Yaax jun jaats mejay | Ka’a jaats meyaj Oox jaats meyaj Kan jaats meyaj

(Unidad I (Unidad II) (Unidad IlI) (Unidad V)

U kdajbal xook U chiich J-Seeb U yu’ulab J-Tiino Kiink’aaba

El inicio de clases La abuela de Su visita de Cumplearios
Sebastian Faustino

En cada unidad, los contenidos y los objetivos se agrupan en torno
a una situacién comunicativa, la cual se presenta como eje en la
elaboracidon del didlogo o texto inicial.
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CONTENIDOS ACTUALES (2010)

A lo largo de su desarrollo el programa Ko’on’ex Kanik Maaya ha
consolidado un temario y un enfoque con el que se espera que los
estudiantes atendidos aprendan maya. Este trabajo no ha sido facil
y es producto de la colaboracion de maestras y maestros indigenas
que han estudiado e investigado las mejores formas de hacerlo. El
método que el programa ha escogido para ensefiar la lengua no es
muy distinto a la forma en que se busca ensenar otros idiomas.

De hecho, los origenes del programa pueden remontarse a las
reuniones de intelectuales mayas efectuadas en diferentes fechas:
1982, 1990, como es el caso del encuentro en el Centro de Lenguas
Extranjeras (CELE) de la UNAM en 1991, donde conocieron la meto-
dologia de ensenanza de lenguas extranjeras, como segunda lengua,
esta experiencia se adapt6 a la ensefianza del maya. El antropé6logo
José Tec (2010), uno de los invitados a dichas reuniones en la UNAM
recuerda que:

Precisamente en ese tiempo [1991], surge una invitaciéon de la UNAM
a través del Centro de Lenguas Extranjeras, mejor conocido como
el CELE, para unos talleres de metodologias para ensenar lenguas.
Entonces recibimos esa invitacién, acudimos y empezamos a tomar
el taller. Entonces, pues inicialmente era para ensenar idiomas, y no-
sotros trasladamos esta metodologia para la ensefianza de una lengua
indigena. Alli empez6 la idea de poder ensenar el idioma ya con una

nueva metodologia.

Asimismo, el programa ha cambiado sus contenidos debido al ma-
yor nuimero de facilitadores y escuelas atendidas. Contintia el maes-
tro José Tec:

Dentro de nuestras primeras ideas disefamos 13 lecciones, de esa manera

estaba el proyecto. Ese 13 pues también estaba relacionado con el nimero

en la cultura maya. Entonces manejidbamos 13 lecciones que estaban dise-
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nadas a través de didlogos, haciamos 13 cantos, 13 rimas, todo giraba en
torno al trece. Pero al crecer el programa, y contar con mas tiempo en las
escuelas, nos exigia mds contenidos. Eso nos hizo apartarnos un poco del
planteamiento sobre el 13, porque ya era insuficiente. De repente ya sobra-
ba tiempo, se contaba ya con maestros definidos para cada escuela, porque
inicialmente era un maestro que podia atender dos o hasta tres escuelas
donde daba clase solo una hora. Entonces eso nos hizo ir creciendo. No
sélo crecimos en ntimero, crecimos en contenido, se definieron también

los temas. Esto es también resultado de conocer la metodologia de lenguas.

Los contenidos del programa estan divididos en 10 temas (verbos-
acciones) cuyos objetivos se centran en el aprendizaje de los alum-
nos, donde se resalta la importancia de comunicar ideas en maya
sobre cada una las acciones o situaciones. Por ejemplo, en el tema 1
“Saludar, el saludo”, el propdsito es que el estudiante aprenda a salu-
dar y a responder a los saludos en maya; en el tema 5 “Comida o co-
mer” los nifios y niflas aprenderdn a decir el nombre de las comidas
que recibe en su casa en maya, también deberd aprender a invitar
aalguien a comer; con el tema “Los juguetes o los juegos” aprenden el
nombre de sus juegos favoritos en maya y a preguntarle a alguien
si quiere jugar con ellos; y asi con todos los demas.

Tabla 3.7 Temas/contenidos del programa Ko’on’ex Kanik Maaya

Saludar, el saludo (Tsiik)

Leer o estudiar o contar (Xook)

Trabajo (Meyaj)

Los juguetes o los juegos (Baaxal) (juguetes-baaxlo’ob; los juegos-
baaxalo’ob)

Comer o comida (Janal)

Pasear o paseo (Ximbal)

Fiesta (Tha’an) (Fiesta tradicional-U cha’anil kaaj; fiesta celebracion de
algun acontecimiento-k’iinbesaj)

Enfermedad (K’oja’anil)

Comprar (Baax)-maan

Gustar un festival, participar en una celebracion, es el verbo gustar en
general (Cha’an)

Reconstruccion con aportes de A. Gonzélez (2009) y M. Chi (2010).
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Tabla 3.8 Contenidos del programa Ko’on’ex Kanik Maaya: temas y contextos

TEMA CURSO-GRADO ESCOLAR — NIVEL - CONTEXTO

Tercero Cuarto Quinto Sexto

(Inicial) (Basico) (Avanzado) (Terminal)

La escuela La casa La comunidad Otros contex-
tos mas am-
plios —otras
comunidades—

Saludar, el Saludo a los Saludo a los Saludo a las Saludo en
saludo. (Tsiik) maestros y miembros de personas de mi distintos
companeros. mi familia. comunidad. contextos.

Leer o estu-
diar o contar.
(Xook)

Los utiles esco-
lares.

Trabajo.
(Meya))

Los trabajos de
las personas en
la escuela.

Los trabajos de
las personas de
mi casa.

Los trabajos de
las personas de
mi comunidad.

Trabajos en
distintos
contextos.

Los juguetes ¢A qué juego en A qué juego A qué juegan Otros juegos
o los juegos. mi escuela’ en mi casa? las personas de en otros
(Baaxal) mi comunidad? contextos.
Comida o iQué comidas iQué comidas iQué comen las Otras comi-
comer. (Janal) hay en mi hay en mi casa? | personas de mi das en otros
escuela? comunidad? contextos.
Paseo o ¢A qué lugares (A qué lugares ¢A qué lugares Otros paseos
pasear. puedo ir en mi puedo ir en mi puedo ir en mi en otros
(Ximbal) escuela? casa’ comunidad? contextos.
Fiesta. ;Qué fiestas iQué fiestas ;Qué fiestas ;Qué fiestas
(Tha’an) tenemos en la tenemos en mi | hacen las se hacen en
escuela? casa? personas de mi otros contex-
comunidad? tos?
Enfermedad Enfermedades Enfermedades Enfermedades Enfermeda-
(K’oja’anin) en la escuela. que dan en que se dan en des que se
lacasayala mi comunidad. dan en otros
familia. contextos.
Comprar iQué se puede iQué cosas se iQué cosas se iQué cosas
(Baax) comprar en la compran en mi | comprany se se compran
escuela? familia? venden en mi y se venden
comunidad? en otros
contextos!
Gustar un iQué celebracio- | ;Qué celebra- iQué cele- iQué celebra-
festival, nes o festiva- ciones o festi- braciones o ciones o festi-
participar les tenemos en vales tenemos festivales hacen vales se hacen
en una la escuela? en mi casa? las personas de en otros
celebracion. mi comunidad? contextos?
(Cha’an)
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Los 10 temas —acciones— se encuentran disefiados para que estén
de acuerdo con los 10 meses que dura el ciclo escolar de educacién
bésica en el estado, de esta manera el facilitador deberia ensefar
un tema por mes. Los temas son los mismos para cada grado, so-
lamente cambia el contexto, cuando los alumnos entran a tercero
aprenden todos esos temas relacionados con su escuela, en cuarto
aprenden los mismos temas relacionados con su familia, en quin-
to con su comunidad y en sexto con los contextos mds amplios
—otros municipios del estado u otras comunidades cercanas a la
del estudiante—.

Con cada tema se busca que los estudiantes aprendan a decir en
maya el nombre de las herramientas relacionadas con la actividad
o las férmulas idiomaticas para preguntar si alguien la estd reali-

zando o la quiere realizar.

LIBROS Y MATERIALES
DE APOYO

Los libros de cada grado estdn organizados de acuerdo con los 10
temas y los contextos, cabe sefialar que éstos cobran gran relevan-
cia en la produccién de textos para la ensefianza de la lengua maya
en todo el estado de Yucatdn ya que, como afirma Michal Brody
(2007), siete de los libros mds recientes sobre lengua Maaya estan
editados por la Secretaria de Educacién del Gobierno del Estado de
Yucatdn (SEGEY) desde 1993; los libros del programa Ko’on’ex Kanik
Maaya con un enfoque comunicativo:

Cuatro de los siete libros adoptan lo que podria ser un cierto tipo de en-
foque comunicativo; es decir, se organizan alrededor de didlogos simples.
Tres de ellos (el texto de educacion primaria Ko’on’ex Kanik Maaya; el de
la universidad, Maaya taan junp’éel; y Ko’ox tsikbal) [...]. (Brody, 2007,
pp. 279-280).
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Asi lo explica Roger Pool (2010), coordinador del programa:

Tenemos cuatro libros que son para los alumnos: empezamos con ter-
cero, que es Kaajbal (nivel inicial), cuarto es Ketel (nivel basico), quinto
grado es Nonoj (nivel avanzado) y sexto grado es Tsojbal (nivel terminal).
Esos cuatro libros tienen la misma cantidad de didlogos, temas y lo que
va cambiando es el contexto donde se va ensefiando; por ejemplo, con
Kajbal el contexto es la escuela. Keetel estd algo en el contexto de la casa 'y
lo relacionado con lo que sucede, lo que acontece en la casa. Nonoj, quinto
grado, mds que nada estd enfocado a la comunidad, y Tsojbal es una in-
terrelacion de los tres contextos anteriores, entonces siempre trabajamos
sobre los mismos temas, por ejemplo Baaxal (jugar), pero cada uno en

diferente contexto.

De esta manera estd organizado el temario por acciones (verbos),
en donde los facilitadores son los encargados de convertir esos 10
temas-acciones, con sus objetivos de aprendizaje, en clases de maya
que les permitan a sus estudiantes no s6lo aprender a decir frases
y nombres de objetos en la lengua, sino que también puedan comu-
nicar sus ideas a personas mayahablantes. En este temario subyace
una vision de los espacios de uso de la lengua viva. Los contenidos
estdn organizados para que los estudiantes aprendan a comunicarse
con los miembros de la comunidad, con los mayahablantes, y no
para que aprendan gramatica o reglas sintdcticas de la lengua maya.
Lo que buscan los contenidos es replicar las situaciones cotidianas
en las que se da la interaccién entre los mayahablantes y los no ma-
yahablantes. No es gratuito que el primer tema se seatsiik, el saludo.
Tsiik en maya ademas de saludar significa “respeto, mostrar reveren-
cia hacia los ancianos”, lo primero que reclama el programa KKM al
ingresar a la escuela es un saludo respetuoso.

Los contenidos toman sentido cuando los facilitadores los apli-
can en sus respectivas escuelas; éstas como espacio de negociacion
de significados, los sujetos actiian en una negociacion, en un sen-

tido de apropiacién y re-significacién mediada por el encuentro
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entre sujetos. La accién social dentro de la escuela no consiste en
la reproduccién de ciertas caracteristicas culturales, sino en la re-
significaciéon simbolica que comparten y cobran sentido al ser utili-
zadas por los sujetos sociales (Rockwell, 2000).

Los facilitadores deben entregar mensualmente a su asesor la
programacién que seguirdn durante el mes, la cual consiste en: el
tema-accion y los objetivos, las estrategias de ensenanza, los mate-
riales a usar y las formas de evaluacion. Los 10 temas-accién se pre-
sentan como el eje estructurante de los contenidos que ensefian los
facilitadores. A lo largo de la investigacién fuimos testigos de como
todos los facilitadores bilingties iniciaban y finalizaban los temas
mads o menos en el mismo mes del ciclo escolar; lo que quiere decir
que es muy importante para los actores del programa —facilitadores
y asesores- poder seguir esa secuencia de temas de la manera mds
ordenada posible. José Tec (2010), asesor de la ruta siete, sefiala:
“necesitamos que ellos se apeguen al programa, tal y como estd por-
que alli hay que medir objetivos, hay que medir aprendizajes”

Sin embargo, los facilitadores no se limitan a ensefiar esos 10
temas-accion obligatorios, muchos de ellos incluyen “temas comple-
mentarios” en sus clases con el fin de que las mismas sean mds intere-
santes para los estudiantes. Esos temas-accién complementarios los
hemos identificado como temas culturales, y durante la investigacion
encontramos distintos ejemplos como los juegos que los facilitado-
res encontraban divertidos en su infancia, obras de teatro basadas en
cuentos y leyendas, elaboraciéon de comidas tipicas, entre otros.

Cada facilitador tiene la opcidn de ensenar esos temas o no, es
decir, no existe una presiéon desde los asesores o la coordinacion,
pero se espera que los facilitadores bilingties superen los 10 temas
y ensefien a sus estudiantes otros relacionados con la cultura. Pero
desde la coordinacién del programa no se les da ningtn tipo de
orientacion sobre cdmo o cuindo deben hacerlo, asi mismo se les
“lanza al ruedo” del salén de clases con el fin de que cumplan los
objetivos de aprendizaje de cada uno de los 10 temas-accién, ;como
lo haradn?, eso es cuestion de cada facilitador.

104



Capitulo III. Vamos todos a aprender maya

Ellos [los facilitadores] saben que tienen que cubrir sus objetivos.
;Como? Eso es por iniciativa de cada quien. Los temas estdn, no se
les da desarrollado todo lo que van a aplicar ellos, porque sino utili-
zarfamos antologias y no acabariamos nunca. Entonces tienen la idea,
estd el tema, alld estan las actividades de reforzamiento después de
la clase, estdn las actividades de reforzamiento para el alumno, esta
plasmado dentro de los libros, entonces alli es cuestién de que ellos
busquen cémo llegarle al alumno, cémo concientizarlo, reforzarlos,
convencerlos; pero si s6lo se va a nada mads lo que es el libro, como un
manual, entonces yo siento que ahi es cuando viene el aburrimiento
(Roger, 2010).

Al seguir esas ideas podemos decir que la practica docente de los
facilitadores estd determinada, por un lado, por los contenidos, su
secuenciacion, siempre se sigue el mismo orden en los cuatro cur-
sos, en todos los ciclos escolares, y los objetivos a cumplir; y, por el
otro, por los contextos de accién.

Otro elemento fundamental que determina la préctica pedagé-
gica de los facilitadores resulta ser la adopciéon de un enfoque me-
todoldgico, basado en la “metodologia de lenguas”, que se presenta
como fundamental a la hora de poner en practica el programa, co-
nocido como: “enfoque comunicativo”

ENFOQUE COMUNICATIVO

Las formas de ensenanza y aprendizaje en el programa KKM ha-
cen eco tanto de la apuesta tedrico-metodoldgica -—desde lo ins-
titucional- de cémo ensenar una segunda lengua y, por otro, las
construcciones didactico-pedagégicas elaboradas por los propios
facilitadores, las cuales son resultado de la relacién compleja entre
lo que la institucién “enuncia” cémo y de qué manera debe ense-
narse la lengua maya y la propia estructura cultural que compone
a la lengua misma, lo que lleva a los sujetos sociales del proceso de
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formacion a vivirse en esa complejidad alimentando la permanen-
cia de un pueblo a través de su lengua.

El enfoque comunicativo fue desarrollado por lingiiistas brita-
nicos como una reaccién a los enfoques basados en la gramatica
estructural; se caracteriza por defender la competencia comuni-
cativa en las diferentes habilidades lingtiisticas y comunicativas.
Bajo este enfoque la lengua debe ser considerada un vehiculo para
expresar y comunicarse, y por otro lado, sustenta que la ensefianza
debe basarse en el desarrollo de las funciones comunicativas, las
cuales deben ser sistematizadas, de forma tal que rompa con el for-
malismo establecido en la ensenanza gramatical.

El proceso ensenanza-aprendizaje de la lengua se plantea como
un proceso comunicativo, entendido de esta manera, los objetivos
de la clase se enfocan hacia los componentes de la competencia co-
municativa y no se limitan sélo a la competencia lingiiistica, los as-
pectos convencionales de la lengua se aprenden y dominan a través
de la utilizacién de la misma.

Para Cérdenas (1993, p. 73) la competencia comunicativa se
refiere a la capacidad que tiene el hablante de comunicarse en di-
versos contextos sociales; es la habilidad para producir o entender
locuciones que no son tanto gramaticales, el desarrollo dependera
de la interaccion con el medio; la competencia comunicativa es la
capacidad de utilizar los conocimientos idealizados sobre la lengua
y su uso concreto permite producir y entender un ndmero infinito
de oraciones, esta relacionado con la creatividad del uso lingisti-
co; ademds de que el éxito para aprender una segunda lengua en la
escuela no depende s6lo del método empleado, sino de las circuns-
tancias en las que el nino se hace bilingiie o si existe una motivacién

para aprender (Cardenas, 1993, p. 79).1°

10 Una condicién de ensenianza de una segunda lengua es el desarrollo y dominio de
la lengua materna, es decir, que ésta pueda ser escuchada, hablada, representarse
de forma escrita y leerse (Lopez, 1989).
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Las habilidades del método del enfoque comunicativo son: pri-
mero la comprensién auditiva, esa habilidad se refiere a que el nifo
entienda lo que escucha en lengua maya; la segunda es la produc-
cién oral, que el nifio sea capaz de construir frases de manera oral,
expresarse en lengua maya; la tercera es la comprensién de la lectu-
ra, es que el infante lea y entienda lo que estd leyendo, y la cuarta es
la produccién escrita, que sea capaz de construir de manera escrita
algunas frases en lengua maya.

Tenemos asi que el enfoque comunicativo consiste en desarro-
llar las cuatro habilidades bésicas que se utilizan en la ensefianza de
distintos idiomas, en cierta manera recuerda al “listening, speaking,
reading and writing’, que utilizan la mayoria de los maestros de
inglés. Esta orientacién metodoldgica se explica cuando recorda-
mos que quienes empezaron a aplicar el programa por el afio 1992
“adaptaron” la “metodologia de lenguas” (ensefianza de lenguas ex-
tranjeras) a la ensefianza de la lengua maya.

Metodologia que condiciond la ensenanza de las lenguas a para-
metros de evaluacion, es decir, el enfoque comunicativo ha permi-
tido generar indicadores con los cuales los facilitadores evaltian a
sus estudiantes, a través de una lista de habilidades que se “debian”
desarrollar (Tabla 3.9).

Con el fin de evaluar la comprensién oral, los facilitadores es-
peran que los estudiantes repitan palabras o sonidos, o sigan 6r-
denes sencillas. Por ejemplo, si los estudiantes estan de pie y se les
dice “kulenex” (siéntense) todos deben sentarse, si lo hacen hay una
palomita en “ejecutar 6rdenes”. Ello sitda en la discusién la com-
plejidad de relaciones y situaciones en que se involucran los sujetos
sociales del proceso educativo, una intervencién social.

El objetivo del programa no es que I@s nin@s aprendan a escribir
y leer en maya —lo que es bastante dificil aun para los mayahablan-
tes—, sino que aprendan a comunicarse con las personas que hablan la
lengua; sin embargo, algunos facilitadores se enfocan demasiado en
la escritura, lo que provoca dificultades en la aplicacién del progra-
ma. De acuerdo con Roger Pool (2009), coordinador del programa:
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Tabla 3.9 El enfoque comunicativo

Comprension
auditiva

Produccion oral

Comprension
de lectura

Produccion
escrita

Repite palabras

Responde
preguntas

Lee palabras

Escribe palabras

Comprende frases

Realiza preguntas

Identifica palabras
de un texto

Escribe frases

Ejecuta ordenes

Identifica imagenes

Lee frases

Escribe enunciados

Repite enunciados

Realiza didlogos
sencillos

Lee oraciones

Responde pregun-
tas basicas

Repite de manera
grupal diferentes
textos: bombas,
adivinanzas, cantos
y poemas

Expresa palabras
de un campo
semantico

Relaciona enuncia-
dos con imagenes

Describe acciones

Repite dialogos

Expresa sus ideas

Realiza y compren-
de lecturas

Escribe dialogos

Identifica los so-
nidos de la lengua
maya

Pronuncia los
sonidos de la lengua
maya

Lee y explica el
contenido de un
texto

Describe acciones

Normalmente la comprension de la lectura y la oral son las primeras a de-
sarrollar, independientemente del idioma que se vaya a ensefiar o trabajar.
En lo particular la expresion escrita creo que es una de las tltimas que se
deben dominar para la ensefianza de una segunda lengua. Sin embargo,
creo que a veces muchos de los facilitadores se van mds sobre la expresién
escrita y abandonan un poco la comprensién oral, o la comprensién de la
lectura, entonces estos detallitos tratamos de profundizarlos con los mu-

chachos en los talleres; recorddrselos cada vez que hay oportunidad.
“El objetivo principal es que los estudiantes se comuniquen. Por

eso el método es el enfoque comunicativo, que se comuniquen en

la lengua maya”
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FACILITADORES BILINGUES MAYAS:
PRACTICA DOCENTE Y RELACION PEDAGOGICA

El propésito del apartado es describir y analizar la accién social de
los facilitadores!! bilingiies mayas del programa KKM, para lo cual
se utilizan dos categorias: practica docente!? y la relacién pedag6-
gica.!® Aqui se analizard la prictica docente,' para lo cual nos ba-
saremos en los datos obtenidos en el trayecto de la investigacion,
acercandonos a como se hace el trabajo en el aula: la estructura de
clase, las estrategias de ensenanza y los materiales utilizados.

El andlisis del trabajo en el aula es fundamental si se quiere
comprender la préictica docente en contextos de difusién o revi-
talizaciéon de la lengua, debido a que es el espacio por excelencia
donde tiene lugar el proceso de ensefianza y aprendizaje; en donde
las lenguas pueden estar en contacto a través de una accién inten-
cional mediada pedagdgicamente. Pueden existir distintos hori-
zontes, se puede estar ensenando y los alumnos estdn aprendiendo
formas ritualizadas de relacionarse con el contenido, formas pasi-
vas de aprender (Sanjurjo, 2008, p. 95); al implicar una lengua se
generan distintos aprendizajes sobre ésta y sus portadores, en este
caso, sobre el pueblo maya; en ocasiones se genera una sorpresa de
los propios nifios por su vinculo cotidiano con la lengua; en tanto

1 La concepcion de “facilitador” implica una labor de ensefianza, que desde un
sentido critico genere mediante el desarrollo de su practica docente, proceso en
términos de habilidades y herramientas del pensamiento. Aunque la distincién la-
boral, entre un docente-profesor y un facilitador, repercute salarialmente.

12 La practica docente es la actividad que realiza todo profesional de la educa-
cién ante un grupo escolar, pues en su trabajo cotidiano transmite cierta con-
cepcién de conocimiento y de sujeto, lo que implica una visién de mundo, es
decir, de sociedad e historia.

13 La préctica docente no presenta uniformidad, ni en su concepcién de conoci-
miento, ni de los actores que en ella participan; configura relaciones pedagégicas
particulares que se expresan en: actividades de aprendizaje, los contenidos y su
vinculo con los sujetos, implicando: materiales y recursos.

14 Se considera el andlisis de la prictica docente segun Cerda (2001), quien la consi-
dera como una accién social que involucra tres aspectos principales: donde se hace
(el contexto), qué se pretende (los fines u objetivos) y cémo se hace (las operaciones).
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que su ensenanza como una lengua estructurada, con capacidad de
nombrar al mundo, genera actitudes de valoracién y comprension
acerca del pueblo maya y su cultura.

ESTRUCTURA Y MOMENTOS DE LA CLASE

Momento 1. El saludo

Una caracteristica del programa KKM es que atiende los grados de
tercero a sexto de educacién primaria en dos clases de una hora a
la semana -las clases dirigidas por el facilitador bilingiie, son “su
momento”y “su tiempo”-, tiempo en que las maestras y maestros le
dan la libertad al facilitador para que cumpla con su tarea.

Durante la investigacion fue posible identificar una estructura
general de la sesion de lengua maya, a partir de la cual los facilitado-
res hacen ciertas variaciones segln estrategias propias y materiales
adecuados creados por ellos mismos. A continuacién se detalla la
estructura-secuencia de la clase de lengua maya.

Esta parte es idéntica en todas las escuelas, la clase comienza
cuando el maestro entra al salén e inicia con el saludo en maya,
algunos facilitadores aprovechan para repasar el tema del saludo
explicando que hay un saludo de tipo “general”: ma “alo “ob kin'y bix
a be’el que es el saludo interpersonal.

Se recuerda la fecha, ya sea escribiéndola en maya o espanol en
el tablero o s6lo de forma oral. Ejemplo general:

El maestro (M) entra al salon y dice: “Ma’alo’ob kin” (“Buenos dias/buenas
tardes”).

Los alumnos (A) se levantan y responden: “Bix a bel ajkansah/ijkan-
sah” (“;Cémo estd maestro/maestra?”). El maestro dice “Kulenex”
(“Siéntense”), mientras los alumnos se sientan responden: “Nibolal”
(“Gracias”).

Posteriormente los facilitadores contintian con su trabajo.
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Momento 2. Planteamiento del tema y objetivos de la clase

Los facilitadores generalmente recuerdan a los nifios el tema que

estdn trabajando, de acuerdo con el temario del KKM, escriben en

el tablero la palabra o alguna frase alusiva que anticipa el tema de

la clase, también se aprovecha el inicio para explicar el propésito.

Ejemplos:

El maestro proyecta a través de la computadora de Enciclomedia una dia-
positiva en la que se ven dos personas vestidas de chef y cocinando unos
alimentos:

M -Quiero que antes de empezar, observen la imagen que esta en la dia-
positiva.

Luego da la misma instruccién en maya y enseguida pregunta: “;alguien
de ustedes podria decirme de qué se va a tratar el tema de hoy?”, luego
repite la pregunta en maya.

A -Janal, janal.

M -;Por qué janal? —primero en espafiol y posteriormente en maya—.

A -Porque estdn cocinando y estdn comiendo (Diario de campo Valladolid
de Edilberto Puc Balam, 3 de febrero de 2009, Valladolid, Escuela “Delio

Moreno Cantén”).

Otra observacion:

La maestra les pide a los estudiantes que repitan: “Beklae”,

A -Beklae.

M -Yan un kanik.

A -Yan un kanik.

M -Ut tani baaxal.

A -Ut tani baaxal.

M -» Ut tani baaxal.

A -Ut tani baaxal.

M -Hoy vamos a aprender el tema baaxal, baaxal -escribe la palabra en el

tablero-. Yo creo que algunos saben lo que significa esa palabra.
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» »

A -"Jugar”, “juegos
M —Juguetes, ;verdad? (Angela Maria Ku Ku, 9 de diciembre de 2008,

Muna, Escuela “Alfonso Caso Andrade”).

Momento 3. Actividad 1: Ver, oir y repetir

Normalmente los facilitadores inician la actividad pegando en el
tablero o mostrando las imédgenes-significado de las palabras-signi-
ficantes que deben aprender los estudiantes, actividad que se aplica
de distintas formas como: mostrar el dibujo y generar en los nifios
la necesidad de una respuesta adecuada, o buscar el dibujo-signi-
ficado! correspondiente, normalmente los nifios pasan al frente
para enunciar el nombre-significante de alguno de los dibujos pe-
gados en el tablero.

El facilitador genera un proceso biunivoco, relaciona imagen-texto (en
maya), y expresion sonora en maya; posterior a ello, pide a los nifios que
repitan la palabra y la traduzcan al espanol; en ocasiones éstos manifies-
tan conocer dicha palabra por haberla escuchado (es el caso del tema janal-
comida, pues la gastronomia yucateca nombra varios platillos con palabras
mayas). Los nifios permanecen atentos al maestro, quien motiva su partici-
pacién, incluso de quienes parecen abstraidos y aun apdticos. (Edilberto Puc
Balam, 3 de febrero de 2009, Valladolid, Escuela “Delio Moreno Cantén”).

Otros docentes hacen una variacion de esta actividad, utilizan diné-
micas de tipo ladico o actividades que implican trabajo en grupo.
Ejemplos:

La maestra les pregunta a las y los estudiantes el nombre de los juegos en

maya, y a los nifios o nifias que no le entienden, les dice que hay que prac-

15 En este esquema de trabajo los facilitadores utilizan una forma de aprendizaje
lingiiistico que refiere Bruner (1991) como modo icénico, ello, en referencia a que
la imagen es la representacion visual del significante lingiiistico.
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ticar porque “con la prictica se aprende”. Luego pega en el tablero una hoja
con el tema escrito y algunas palabras: “ka bdaxal wda ta wotoch” y “kin
bdaxal, matin bdaxal, yaan kiin, chanxi ipal, chanchiiupal’.

Lee (el facilitador) la hoja pegada en el tablero diciendo que deben
prestar mucha atencién a la pronunciacion, hace que varios nifios y nifias
lean la hoja del tablero y luego todos repiten. (Martha Aydena Matus Bor-
ges, 14 de enero de 2009, Escuela Rodolfo Menéndez de la Pena).

El siguiente ejemplo es una variacién de tipo ludico del “ver, oir
y repetir’.

El maestro pega en el tablero con imanes la imagen de “Goku” (un per-
sonaje de caricaturas). Dice que antes de empezar van a jugar un ratito...
explica a los ninos el juego de “la papa caliente”; aprenden jugando el tema
sobre las partes del cuerpo.

Mientras juegan les va diciendo los nombres de las partes del cuerpo en
maya, usando como modelo el dibujo de “Goku”. Explica en maya la ma-
yor parte del tiempo, refuerza con traduccion al espanol. Escribe en maya
la pregunta: “;Cémo se dice en maya ____ ?” y su respuesta. Muestra el
dibujo de un nifio... les dice a los estudiantes que el nifio quiere saber
el nombre de las partes del cuerpo en maya. Los hace repetir.

Mientras los nifos repiten el nombre de las partes del cuerpo pega
unos carteles y al lado el nombre correspondiente. Los nifios repiten las
palabras. Mientras siguen ubicando los nombres de las partes del cuerpo
en maya, repiten la frase escrita en el tablero, relaciondndola con la pre-
gunta del maestro. Al terminar el ejercicio de las partes del cuerpo, las
repasa sin los carteles preguntando los nombres de las partes del cuerpo.
(Edilberto Puc Balam, 10 de diciembre de 2008, Valladolid, Escuela “Delio

Moreno Cantén”).

Momento 4. Actividad 2: Copiar, leer y escribir
Una vez que el maestro evalda el aprendizaje de la palabra, constru-
ye una frase relacionandola con los dibujos, plasma la palabra/frase
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en el tablero (algunos piden a un estudiante que la escriba), e indica
a los alumnos que la copien en su libreta.

Algunos facilitadores utilizan esta actividad como recurso de
evaluacion sobre la escritura (acentos, apdstrofes y vocales respec-
tivas), aprovechan para corregir individualmente; sin embargo, por
su cantidad y el poco tiempo, varios alumnos no alcanzan a mos-
trar su trabajo.

Cuando los maestros hacen dindmicas en la Actividad 1, piden a
los alumnos que escriban en sus libretas las palabras o frases traba-
jadas de forma individual.

Ejemplos:

1. El maestro explica que verdn hoy un didlogo relacionado con las
comidas, pues estan en el tema janal (comida). Indica a los estudian-
tes que abran su libro en la pagina correspondiente. Los estudiantes
lo encuentran.

El maestro empieza a copiar el didlogo del libro, usa dibujos para repre-
sentar a los distintos personajes de la familia (la imagen refiere al didlogo
entre un papd y su hija, quienes estdn decidiendo sobre su pedido en el
restaurante). Mientras el maestro copia el didlogo e indica a los estudiantes
que hagan los mismo en su libreta; explica que la palabra yum (que estd
como papi en el didlogo), significa “honda, tirahule”, pap4d se escribe yuum.

Los estudiantes identifican los dibujos y enuncian en maya los nom-
bres de las personas que participan en el didlogo. El maestro les indica que
vayan leyendo frase por frase y simultdéneamente va traduciendo con los
estudiantes el didlogo palabra por palabra. Algunos estudiantes escriben la
traduccién del texto directamente en el libro. Otros se distraen.

Para controlar la disciplina, el maestro cuenta hasta 10 en maya y pre-
gunta a los estudiantes el significado de las palabras que van escribiendo, y
los nifios van respondiendo, cuando conocen el significado de las palabras
del didlogo. El maestro escribe en el tablero: “Yeetel es y, e y con. Kuk es
¥’ si estd acompanado de un pronombre. Los estudiantes copian en su
cuaderno el didlogo escrito en el tablero. (Rafael Hau Pool, 29 de enero de

2009, Progreso, Escuela “Candelaria Ruz Patrén”).
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2. La maestra pide que 1@s nifi@s copien las frases escritas en el tablero

relacionadas con el tema baaxal. Les indica que hardn un trabajo indivi-

dual en su libreta: escribir la frase estudiada y hacer un dibujo relacionado,

los nifios y ninas copian los dibujos hechos por la maestra, quienes no

terminan sus dibujos, se los deja de tarea.

Revisa la libreta de quienes ya terminaron el trabajo. L@s nin@s se

dirigen a donde esta la maestra, ella no acude al lugar de cada nin@. Los

califica escribiendo lajun (10) en la libreta de cada nifio. (Angela Maria Ku

Ku, 9 de diciembre de 2008, Muna, Escuela “Alfonso Caso Andrade”).

Momento 5. Actividad 3: Ludica

Algunos facilitadores hacen una tercera actividad de tipo ladico, se

han identificado dos especialmente: un canto -que puede ser ense-

nado previamente o el himno nacional en maya, particularmente

cuando se acercan los concursos y se detienen las clases de maya

para dar paso a los ensayos de coro-; o un juego que normalmente

se usa para repasar las palabras vistas en la clase.

Ejemplos: la maestra escribe en el tablero un ejercicio que con-

siste en unir la columna de palabras en maya con las palabras en

espanol: nuup yéetel jarabts 1ibl. Las palabras en maya son:

Tabla 3.10 Palabras en maya con palabras en espaiiol

Nuup yéetel jarabts 1ibl

Kéoch ak” wéol Tsiik Xuuxak ‘woéol
Jats ‘wool Xook Yuum
Chakara Meyaj Naijil Xook
Las palabras en espafiol son:

Respeto Basquetbol Beisbol

Leer Papa Fatbol
Trabajo Escuela Chakara

Luego coloca en el tablero unos dibujos sobre juegos y habla de

éstos, los explica a los ninos, les dice el nombre en maya y les cuen-

ta cosas sobre los juegos. Los escogidos son: pelota (wdol), tren de
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juguete (kisbuch), el tin joroch (una tapita de refresco en un hilo), el
tirahule (saach) y el trompo (Diario de campo Conkal).

El maestro escoge a 10 estudiantes para que pasen al frente. Tiene en su
mano tarjetas con dibujos relacionados con las palabras estudiadas: pesca-
do, pollo, cerdo, huevo, frito, asado, enterrado. Reparte las tarjetas con los
dibujos entre los niflos y nifias que estdn al frente, le indica a tres que no
alcanzaron dibujos que participardn como “cocineros”

El maestro le explica el juego a los estudiantes planteando la situacion,
les pide que imaginen que estin en un mercado, expresa la palabra maya
para mercado (que literalmente significa “lugar para las ventas”) aprove-
cha para explicar como las palabras en maya adquieren distintos significa-
dos de acuerdo con el contexto.

El juego inicia cuando cada cocinero escoge tres personas, quienes sin
ver el dibujo que tienen en la mano deben adivinar el nombre de la comida
en maya. También pide a los cocineros que hagan combinaciones, como:
pescado asado, o huevo frito, pide a 1@s nin@s que repitan en maya y en
espafiol las comidas resultantes. Al terminar la actividad el maestro pide a
l@s nifi@s que escriban las palabras vistas en la clase. (Rafael Hau Pool, 16

de enero de 2010, Progreso, Escuela “Candelaria Ruz Patrén”).

Momento 6. Cierre y despedida
Los maestros suelen dejar una tarea (terminar la actividad hecha en
clase o completarla con laminas y dibujos), se despiden en maya y
se dirigen a otro salon. Igual que el saludo, esta parte es similar en
todas las escuelas.

La estructura de clase de los facilitadores bilingiies mayas bus-
ca aplicar el llamado enfoque comunicativo.'® Los distintos mo-
mentos se usan para desarrollar las siguientes habilidades: ver, oir

16 A través del enfoque comunicativo se propone de manera préctica y funcio-
nal las actividades de aprendizaje integradas y no segmentadas: lengua hablada,
lengua escrita, recreacion literaria y reflexion sobre la lengua, a través de situa-
ciones comunicativas.
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y repetir!” apuntan al desarrollo de lo auditivo y lo oral; las activi-
dades de copiar, escribir y leer pretenden afianzar la comprension
de lectura y produccién de textos; las actividades ladicas la disposi-
cién para un aprendizaje mds eficaz y divertido de los temas.

éCOMO ENSENAN EL MAYA LOS FACILITADORES BILINGUES?

Sanjurjo (2008, p. 102) plantea que los maestros al realizar el pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje, para que la mediacién entre los
contenidos y los estudiantes se eficaz, se valen de estrategias de en-
seflanza, y las define como:

La posibilidad de coordinar diversas acciones, de tal manera que el
efecto no es mera suma de las partes. Es el conjunto de procesos y
secuencias didécticas que el docente va regulando para concretar los
objetivos previstos en sus clases. [...] Las mismas consisten en una se-
rie articulada de recursos, procedimientos y actividades que el docente
propone a sus alumnos para concretar la transposiciéon didéctica, la

apropiacién del contenido por parte del alumno.

Las estrategias de ensefianza son procesos que se construyen en
el aula con el fin de que los estudiantes logren aprender el tema
de clase, consisten en actividades secuenciadas con el uso de re-
cursos y procedimientos que los maestros consideran pertinentes
para alcanzar sus objetivos; para los facilitadores, el objetivo es que
los estudiantes aprendan a hablar maya, por ello construyen estra-
tegias-secuencias de ensefianza, a partir de los recursos con que
cuentan, los procedimientos que conocen y las actividades que les
han funcionado.

17 Se priorizan las actividades de cardcter sensorial, puesto que son las que involu-
cran los sentidos, los que en primer lugar ayudan a percibir los sonidos e imdgenes,
y que permiten codificar los simbolos en su representacién gréfica y sonora, lo que
posteriormente facilitard la comprension de la relacion significado-significante.
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Los facilitadores bilingties que aplican el programa KKM com-
parten estrategias-procesos didacticos: libros, laminas y juegos (lo
que se ampliard en otro apartado). También los procedimientos
para lograr el aprendizaje son compartidos, puesto que retoman las
recomendaciones que reciben al ingresar al programa, planteado
desde el enfoque comunicativo.

Los facilitadores afirman que las estrategias que utilizan son
para desarrollar las cuatro habilidades que plantea el enfoque co-
municativo, esto se corrobora con los facilitadores y asesores del
programa, quienes se refirieron al mismo en las entrevistas y docu-
mentos sobre cdmo debe ensenarse la lengua maya; la manera de
lograr la transposicién didactica de la que habla Sanjurjo, para los
facilitadores es desarrollar el enfoque comunicativo.

Otra razén que explica la similitud de estrategias-secuencias es
el temario, los objetivos ya estin determinados para cada mes de
trabajo; sobre el trabajo en el aula una facilitadora sefiala:

Primero me pongo a pensar en el tema. Por ejemplo, el tema que estoy
viendo ahorita es Bdaxal. “;Qué puedo hacer? ;Qué significa? ;Qué les
puedo preguntar? ;Cémo lo pueden utilizar?”. Entonces me pongo a
planificar mi tema: primero les voy a explicar a ellos qué significa el
tema, qué palabras se utilizan en el tema, ensefiar las palabras para
empezar el tema, y asi nada mads, ponerles dibujos. Que ellos contes-
ten, que ellos lean para que yo vea si estin o no aprendiendo; que ellos
entiendan las palabras, que nada mds que oigan, que escriban y que
pasen a escribir en la pizarra. (Entrevista a la facilitadora Marfa Fatima
del Socorro Xool Chable, 11 de diciembre de 2008; Celestin, Escuela

“José Alayola Preve”).

Es evidente que los contenidos del programa son el referente para
la planeacién de estrategias-secuencias de ensefianza, sin embargo,
unos facilitadores no se limitan a esos temas, hay quienes buscan
generar mas aprendizajes ampliando los temas para relacionarlos

con la lengua y la cultura maya. Encontramos facilitadores que en-
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sefian los juegos a partir de relatos de su infancia y de la préctica
de juegos tradicionales como el tin joroch, o cuando se remiten al
tema de las comidas retoman los platos tradicionales que la cultura
maya ha aportado a la gastronomia yucateca, recordando cémo sus
madres o abuelas cocinaban en los fogones de sus cocinas.

También hay facilitadores que generan estrategias-secuencias de
ensenanza que se relacionan con el aprendizaje de temas diferentes
a los planteados por el programa, los llaman temas de complemen-
to; asi, encontramos temas relacionados con los nimeros en maya,
los colores, como nombran a distintos animales; incluso, hay clases
donde aprovechan para reafirmar las caracteristicas que les intere-
san de la cultura maya; al respecto, es interesante este fragmento de
clase de Vicente, facilitador bilingiie en Homun, quien habla sobre
la historia del pueblo maya:

Los espafioles llegaron y estaban los pueblos mayas organizados por ca-
ciques o cacicazgos. Nosotros perteneciamos al cacicazgo de Sotuta y alld
habia un lider o una cabeza de toda esa organizacion, se llamaba Nachi
Cocom. Los nifios que llevé una vez al concurso del himno nacional cono-
cieron la estatua de Nachi Cocom en Sotuta, ademds paseamos en la casa
de Nachi Cocom.

Tutul Xid se alié con los espanoles y asi pudieron derrotar a Nachi
Cocom y se pudo conquistar todo Yucatdn. Si no, “;quién iba a decir que
ibamos a estar hablando espafiol como estoy hablando ahora? ;Quién iba
a decir que ibamos a pensar en un dios blanco o que vayamos a la iglesia,
al templo verdad?”

“;En quién iban a pensar nuestros mayas o en quién iban a creer?
;Qué creen que iban a adorar como en el cerro en Acanceh, a los dioses
que ellos tenian”

Uno de sus dioses, por ejemplo, era Chaak, dios de la lluvia; Yum Kaax
cuidaba el monte, y asi tenian muchos dioses como Itzamn...

Un nifio dice: “Kukulkdn”.

-Kukulcdn... ajé... ;han escuchado ustedes hablar del equinoccio?

-Si.
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-En Chichén Itz4... ;qué pasa en Chichén Itza?

-Se ve la serpiente.

-Como si bajara una serpiente, pero ;en realidad baja?

-No, es la sombra.

-Es el sol que refleja en uno de los extremos de Chichén Itza, del
castillo, y se refleja, jverdad?, como si estuviera bajando una serpiente.
Pero ;significaba algo para ellos?

-Si...

-;Qué significaba para ellos? Ellos observaban y decian que en esa época,
cuando bajaba Kukulkdn, habia un cambio de estacion del ano. Ellos ;con
qué vefan el cambio de estacién? ;Con sus calendarios? ;Con telescopios?

-Con la serpiente.

-Con la serpiente, eso les indicaba que habia un cambio, que el sol...

-Cambi6 de posicién.

-Ajé, cambid de posicion, y que ya iba a empezar el calor. Cuando vuel-
ve a bajar ;qué sucede?, que volveri el frio ;no? Entonces quién me puede
decir que a pesar de todo lo que les ensefo, el maya no sirve? Entonces,
spor qué hay nifos que no les gusta? Hay mucho que aprender ;verdad?
(Registro de clase, Vicente Cetzal Pat, 13 de octubre de 2009 Homun, Es-

cuela “Juan N. Alvarez”).

A continuacién se detallan tres estrategias-secuencias de ensefianza
y aprendizaje que comparten los facilitadores, las mismas se rela-
cionardn con los tres momentos del proceso.

Estrategia-secuencia de ensefianza 1.

Recursos para el aprendizaje: los dibujos

Los dibujos son el principal recurso-secuencia de ensefianza que
utilizan los facilitadores bilingiies, son medios-recursos importan-
tes de su préctica; uno de los asesores, mientras traducfamos y dis-

cutiamos el temario del programa, comenté:

Por ejemplo, si vemos el tema de baaxaal [jugar], el nifio tiene que

ver una serie de dibujos que tengan relacién con este tema, y esos
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dibujos deben aparecer en la evaluacién de los facilitadores, las cua-
les deberian ser constantes. Porque ellos se van con esto (sefiala una
tabla con las habilidades del enfoque comunicativo) y evaldan de
manera oral, y yo les digo a ellos que trabajen con sus dibujos, que
trabajen con el computador, porque de alguna manera todos esos
dibujos que ya viste con los alumnos pueden aparecer en una evalua-
cién escrita y ahi vas a ver la produccién escrita del nifio. De hecho
yo ya tengo descargados varios dibujos y cada mes que voy [a las
escuelas], trato de hacérselos llegar para que los coloren y los tra-
bajen. Asi cuando yo vaya, entonces les voy a pedir: “;dénde estin
tus materiales de xooc (escuela)?, por ejemplo, que ya lo manejaste,
y ;donde estd el de cha’an [gustar] que ya también manejaste?”. Y
le voy a pedir al nifio que me identifique algin dibujo, quiero que
el nifo vaya y me senale ese dibujo, quiero ver el nivel de comuni-
cacién, entonces ves que vas avanzando, que no estds perdiendo tu
tiempo (Marcos Rafael Chan Cavich; 25 de enero de 2009, Mérida,

Direcciéon de Educacion Indigena).

Asi podemos puntualizar las principales razones por las cuales los
facilitadores utilizan los dibujos en su préctica: primero, les permite
a los estudiantes “ver” el tema,'® son un recurso para la ensefianza
de palabras; al mismo, tiempo se convierten en evidencia de apren-
dizaje, en forma de evaluaciéon: cuando el menor senala el dibujo se
“ve el nivel de comunicacién”, se evidencia que el infante ha apren-
dido la palabra cuando se le pide que senale el dibujo.

Los facilitadores hacen dibujos o los consiguen en la coordina-
cién del programa, cuando el asesor los hace, o en libros para co-
lorear; en los dibujos se representan las acciones o las palabras; por
ejemplo, hay dibujos de nifios y nifnas jugando al futbol o saltando

18 En el proceso diddctico de los facilitadores subyace la concepcién sobre las
imdgenes como texto, produciéndose una comunicacién que permite imaginar
y generar ideas, supuestos, hipétesis; la imagen tiene el potencial -como texto-
de anticipar al espectador de la intencion del docente, interacttian imagen-sujeto,
desencadendndose procesos de pensamiento.
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lazo, de frutas y otros tipos de comida, de miembros de la familia,
de lugares para ir a pasear, en fin, los dibujos son tan importantes
que los facilitadores los atesoran en carpetas protegiéndolas del de-
terioro; el facilitador de Tekax, uno de los decanos del programa,
tiene hermosos trozos de tela con los dibujos que utiliza para sus
distintas clases.

Los dibujos son colocados en el pizarrén, y quienes tienen ac-
ceso a Enciclomedia, los proyectan; senalan el dibujo y lo nom-
bran en maya para que los estudiantes repitan; otras veces, un
estudiante pasa al frente, y le piden que senale el dibujo corres-
pondiente a la palabra maya enunciada, o senalan el dibujo y pre-
guntan cudl es la palabra que corresponde a la ilustracion.

Tenemos asi una estrategia-secuencia que se vincula con la
primera actividad de la estructura clase: ver, oir y repetir; cuan-
do los facilitadores le piden a los estudiantes copiar los dibujos
y los nombres en maya se ejercita parte de la segunda actividad:
copiar, leer, escribir; el proceso que se desarrolla es: presentacion
del dibujo-relacién con la palabra en maya-identificacion de la pa-
labra, las variaciones explicadas arriba le afiaden posibilidades de
uso dentro del aula.

Los dibujos también son utilizados por los facilitadores como
una forma de evaluacion del aprendizaje; la facilitadora de Muna
nos explico lo siguiente:

“;Cémo sé que el nifio ya sabe? ;Coémo identifico al nifio que ya sabe?”,
cuando el nifio estd mds integrado, por ejemplo observando, se integra
a la observacién; es muy participativo, por ejemplo, si abarcamos un tema
y el nino entiende lo que ya vimos por medio de dibujos yo le pregunto
“squé observas?”.Y el nifio me contesta. Si en el dibujo hay un nifo jugan-
do futbol, el nifio me va a contestar en maya “el nifio estd jugando futbol”.
Que el nifio sea participativo, ahi observo, ahi escucho que el nifio esta
aprendiendo, pero si yo le pregunto al nifo “;qué ves?”, y se queda callado,
es que no ha entendido, que no ha aprendido (Angela Maria Ku Ku, 9 de
diciembre de 2008, Muna, Escuela “Alfonso Caso Andrade”).
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Otro objetivo que persiguen los facilitadores con el uso de los di-
bujos como estrategia de ensenanza es interesar y motivar a los
alumnos para que aprendan la lengua en clase. Las ilustraciones,
argumentan, propician mds atencion a la clase, “pues estdn viendo
las cosas”, afirma la facilitadora de Tzucacab:

Por medio de dibujos yo veo que asi aprenden mds los nifios y no sola-
mente con palabras, cuando s6lo les hablas como que se fastidian y ya se
empiezan a aburrir y se empiezan a alborotar. Entonces ya mostrandoles
dibujos, o sea algo que los distraiga, se centran mas en el tema o de lo que
es la lengua indigena, si (Paula del Rosario Ku Chable, 9 de diciembre de
2008, Tzucacab, Escuela “Manuel Alcal4 Martin”).

Sin embargo, los dibujos utilizados por los facilitadores son ajenos
ala iconografia de la cultura maya; se prefieren imdgenes de perso-
nas blancas, similares a las que se encuentran en los libros de texto
para la ensenanza y aprendizaje del inglés, incluso personajes de
animacién japonesa (como el “Gokd” de la clase de Valladolid) o
de la empresa Disney.

Los facilitadores arguyen que estas imagenes les permiten lla-
mar la atencién de los estudiantes, sin embargo, lo anterior es una
evidencia de la colonizacién que estd presente en los espacios so-
ciales, sean abiertos o restringidos para cierta poblacién, como lo
es la escolar, de tal manera que la estrategia enunciatival® que se
han planteado los mass media, acorde a los intereses de las grandes
corporaciones para homogenizar, concepciones y preferencias so-
bre ciertas practicas sociales, haya un espacio fértil en la poblacion
escolar, fortalecido con formas y procesos que los docentes realizan
en los espacios dulicos.

19[...] el enunciado o, mds bien, la funcién enunciativa se ejerce a través de ele-
mentos significantes efectivamente producidos, a través de frases y de proposicio-
nes. Pero no es visible puesto que se ejerce a través de otras unidades como la frase
o la proposiciéon” (Cérdenas sobre Foucault, 2000, p. 114).
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Lo anterior conlleva una préctica discursiva?’ que niega la presen-
cia indigena de la cultura maya en la actualidad, y sélo se le considera
como un referente histdrico cuya presencia es como dato y no como
articulador de una tradicién con historia y memoria, que se actualiza
en este mismo momento, en interaccién con otras practicas y refe-

rentes culturales provenientes de otros espacios lugares.

Estrategia-secuencia de ensefianza 2: los didlogos

Si por medio de los dibujos los estudiantes pueden apropiarse del
conocimiento de ciertas palabras o acciones, los didlogos les per-
miten “poner en accién” lo aprendido, esta estrategia-secuencia es
usada por los facilitadores preferentemente en los dos dltimos ni-
veles del programa, quinto y sexto de primaria. El propdsito de los
didlogos es que los estudiantes de nivel avanzado y terminal puedan
comunicarse con otras personas en situaciones cotidianas, los libros
del programa plantean las conversaciones entre miembros de la fa-
milia y amigos sobre los juegos que mads les gustan, la compra de
articulos para el hogar o pedir la comida en un restaurante.

El proceso de esta estrategia-secuencia de ensefianza es como
sigue: el maestro indica a los estudiantes la pagina del libro donde
estd el didlogo en cuestion; ubicada la referencia, leen en voz alta
para que los estudiantes repitan el didlogo, esto esta relacionado
con la primera actividad, que consiste en que repitan y pronuncien
bien las palabras. Al terminar de leer, los maestros pueden o bien
indicar a los alumnos que se lo aprendan para presentarlo en clase
o0 para practicarlo en casa; algunas veces las presentan en eventos
especiales dentro de la escuela o en actos publicos organizados por
la coordinacién del programa.

Durante la investigacién encontramos facilitadores que crean
sus propios didlogos para que los estudiantes los representen en

20 Tomdas Abraham asi lo plantea en el prélogo de Genealogia del Racismo: “[...]
las practicas discursivas constituyen fuerzas cuya direccion es modificable, los sa-
beres ocupan un campo estratégico y son elementos de técticas variables. Son
discursos-fuerza” (1996, p. 8).
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clase, algunos facilitadores preparan titeres para que los alumnos
y alumnas representen a los personajes del didlogo, o improvisan
disfraces para que los ninos y ninas se caractericen; didlogos o dra-
matizaciones que al ser construidos por los facilitadores reflejan las
formas en que ven su trabajo y su cultura; un participante en la fase
de focalizacion de la investigaciéon nos relata una de las historias
que ha usado en clase para preparar estos didlogos:

Eran tres hermanos que escucharon espaiol y les gustd; de pronto esta-
ban caminando y un dia decidieron ir al pueblo a aprender espanol. En
el trayecto ellos escucharon y vieron una muchedumbre, y uno de los
tres hermanos dijo “yo quiero aprender unas palabras en espafol’, de
pronto escuchd a las personas decir: “nosotros”, le gustd y lo repiti a sus
hermanos “nosotros”. Casi a medio camino vieron otro grupo de perso-
nas, entonces el hermano mediano dijo “ahora a mi me corresponde ir
a escuchar, quiero aprender”, entonces se acercé a las personas y escu-
ché: “porque queremos” y se le quedd grabado, regresé con sus herma-
nos y les dijo: “yo también aprendi, escuchen: “porque queremos”, dijo.
Casi llegando al pueblo, muy cerca de la entrada, vieron a otro grupo de
personas y ahora el menor dijo “ahora me toca a mi, yo también quiero
aprender”, y se acercé a escuchar: “asi debe ser”, “excelente”, dijo también,
lo pronuncié y llegd con sus hermanos y ahora al menos los tres sabfan
pronunciar una palabra.

Los tres hermanos siguieron caminando y llegaron al centro del pue-
blo y vieron una muchedumbre, por curiosos abrieron camino hasta que
llegaron al centro. Sorprendidos todos vieron que estaba tirado un acci-
dentado, un muerto, de pronto escucharon el ruido de las sirenas y llegé la
policia, y pregunt6 “;quién lo hizo?”, nadie hablaba y todos se dispersaron,
excepto los hermanos, quienes al escuchar que el policia hablaba espa-
fol dijeron “oh, escuchaste, estd muy bonito, muy bonito,” y uno de los
hermanos le dijo al otro “di lo que aprendiste, td si puedes”, “nosotros”,
dijo el hermano mayor, “nosotros”. “Los veo muy valientes, ;porqué lo hi-
cieron?”, preguntd la policia. “sEscuchaste, escuchaste?”, dijeron los her-

manos; “contesta td”, le dijeron al hermano mediano, quien dijo “porque
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queremos’”. Ellos se veian contentos porque estaban aplicando las palabras
que habian aprendido. Entonces enojado el policia afirmé “pues se irdn
a la carcel” Y el hermano menor dijo: “pues asi debe ser”. Entonces los
agarraron, los esposaron, los llevaron a la cdrcel y al estar tras las rejas ellos
dijeron: “oye y nosotros squé hicimos?” (facilitador Vicente Cetzal Pat, 14

de enero de 2010, Homun, Escuela “Juan N. Alvarez”).

Evidentemente, Vicente construye su estrategia-secuencia en forma
de didlogo con sus estudiantes —como el facilitador bilingtie—, ve la
necesidad de comprender lo que se aprende de un segundo idioma;
la historia es una fébula donde la moraleja puede ser: “més te vale
que sepas lo que significa lo que dices o te meterds en problemas”.
Detras del didlogo producido estd la intencién de ensenarles a sus
estudiantes el idioma mads alld de la simple repeticién de las pala-
bras sin conocer su significado; es fundamental que para que se dé
una comunicacion, un verdadero didlogo, todos conozcan el idio-
ma que se estd hablando.

De la misma manera que los dibujos, los didlogos también son
utilizados como una forma de evaluacién que permite a los facili-
tadores valorar a sus estudiantes en la utilizacién de la lengua en
situaciones comunicativas.

Estrategia-secuencia de ensenanza 3: los cantos y los juegos
Otra estrategia-secuencia de ensefianza recurrente y compartida por
la mayoria de los facilitadores bilingiies del programa KKM es el can-
to, aparece en la actividad 3 de la estructura de clase: Actividad Iddica.
Cuando los facilitadores cantan junto con sus estudiantes, ge-
neralmente hacia el final de las clases, todos en el sal6n estan pen-
dientes y atentos, buscan representar las palabras de la cancién con
gestos y mimica, hay aplausos al final de cada interpretacion y 1@s
nifi@s copian las letras en sus libretas con el fin de practicarlas en el
tiempo libre y en casa.
Algunos cantos han sido compuestos por el maestro Wilfrido
Dzul Tzakun, un asesor de los mds antiguos del programa y dedi-
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cado a la musica como actividad complementaria a su profesion
de educador; ha grabado varios discos con su grupo musical, uno
es de canciones infantiles, que utilizan los facilitadores en sus cla-
ses (aunque no es politica oficial del programa brindar estas can-
ciones a los facilitadores).

Otros cantos son traducciones del espanol al maya, respetando
el ritmo y la melodia de las canciones originales, esto se ve con
mayor frecuencia cuando se acerca la época navidena, se tradu-
cen los villancicos tradicionales al maya para que los estudian-
tes los aprendan; estos cantos son polémicos, pues pueden estar
alejados de la identidad cultural mayas. Sin embargo, los ninos
disfrutan cantar en maya las canciones que conocen en espanol.
También usan cantos referidos a los distintos temas, la facilitado-
ra de Muna cuenta:

Hacemos actividades, por ejemplo jugamos, cantamos, el canto del bdaxal
“asi es el juego de la clase”; también cuando empezamos el curso vimos el
tema tsitk, que es el saludo, aprendimos una cancion que es la del saludo,
“Muy buenos difas a todos” (Angela Marfa Ku Ku, 9 de diciembre de 2008,

Muna, Escuela “Alfonso Caso Andrade”).

Uno de los cantos mds importantes que preparan los facilita-
dores es el “Himno Nacional Mexicano” en lengua maya, su en-
sefianza es algo “casi” obligatorio, cada un@ lo hace de manera
diferente; unos ensayan por parrafos al principio de cada clase,
otros dedican clases exclusivas para hacerlo, incluso, algunos
preparan un coro con los alumn@s mas destacad@s para partici-
par en el concurso anual.

El “Himno Nacional” en lengua maya se convierte en uno de
los indicadores de éxito mas importantes del programa, los direc-
tores de escuela que escuchan a sus alumnos cantar el himno de su
pais en lengua indigena del estado se sienten orgullosos, quiza éste
apele a sentimientos identitarios interiorizados que se fortalecen
al ser cantado en una lengua con la que han crecido. Varios direc-
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tores de las escuelas visitadas en el proceso investigativo senalaron
el canto del “Himno Nacional” en lengua maya como uno de los
logros mas importantes del trabajo de los facilitadores.

Los cantos como dispositivos de ensefianza muchas veces termi-
nan usdndose como evidencia de aprendizaje ante padres y madres
de familia, incluso ante personas de la comunidad ajenas a la escue-
la. Durante la investigacién, identificamos tres momentos en los
que la clase de maya se hace “puiblica” entre la comunidad educativa
y todos estan relacionados con el canto.

El primer momento es el del homenaje a la bandera, la mayoria
de las escuelas en las que opera el KKM destina un homenaje a la
bandera al afo en lengua maya; ese dia 1@s nin@s van con trajes
regionales, bailan jarana y presentan cantos y obras en maya, obvia-
mente no falta el “Himno Nacional”.

El segundo momento es la clausura del ciclo escolar, en el evento
los estudiantes presentan distintos actos, donde labora un facilita-
dor bilingiie maya que se suma al acto preparando un canto, donde
los mejores estudiantes forman parte del coro.

El tercer momento es el de las presentaciones ante autoridades.
En eventos como la celebracién del dia de las lenguas maternas o el
dia de conmemoracién del inicio de la educacidn indigena en el es-
tado, las escuelas que ofrecen el programa KKM presentan cantos en
maya ensenados por los facilitadores; algunas veces, las escuelas son
invitadas por el ayuntamiento del municipio para presentar cantos
en maya en actos oficiales.

Junto con los cantos, los facilitadores también utilizan como
estrategia-secuencia de ensenanza actividades ltidicas, un ejemplo
de estas estrategias de ensenanza son:

+ Adivinanzas. Creadas por los facilitadores o buscadas y extrai-
das de libros por necesidad, para que los estudiantes aprendan
ciertas palabras dificiles o practiquen las aprendidas.

+ Dramatizaciones. Actuadas o con titeres, asi refuerzan el
aprendizaje de los didlogos.
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+ Juegos. Especialmente el de la loteria en lengua maya, que
pretende interesar y reforzar los contenidos vistos de mane-
ra divertida.

EVALUACIONES

Las estrategias-secuencias de ensenanza mencionadas son apro-
piadas como formas de evaluacidn, esto aunque la clase de maya
no tiene acreditacién que brinde informacién sobre el desempeno
de los estudiantes, con excepcion de las escuelas en las que la eva-
luaciéon de maya se incluye en otras asignaturas; sin embargo, los
facilitadores bilingiies deben conocer y presentar una evaluacién
mensual de los estudiantes.

Se ha explicado anteriormente que en un primer momento se
muestra el dibujo y se propicia que se repita el significante en maya,
esa estrategia de ensefianza y aprendizaje que permite ensenar tam-
bién ofrece una forma de evaluacidon; la secuencia es: mostrar el
dibujo, preguntar la accién-repetirla y enunciarla en maya. Los fa-
cilitadores afirman acerca de esa forma de evaluacién: “si el nifo
me lo dice en maya, sé que lo sabe en maya”.

Por el enfoque comunicativo del programa KKM, se espera que
los facilitadores apliquen estrategias con ese sentido, consecuente-
mente la evaluacién habré de ser comunicativa, por eso se pretende
que las habilidades estén en la misma intencién; por tanto las ac-
tividades desarrolladas; los facilitadores y asesores las utilizan para
evaluar el aprendizaje como una “lista de chequeo” o forma de co-
tejar lo aprendido.

Asi, los juegos y adivinanzas, de estrategias de ensefianza pasan
a ser formas de evaluacién; en un momento los nifos aprenden
palabras jugando, las identifican y relacionan con los dibujos, for-
man algunas frases sencillas; en otro momento, el mismo juego se
aprovecha para verificar el aprendizaje de las palabras o frases que
se ensenaron.
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Algunos facilitadores bilingties aplican exdmenes escritos al fi-
nal de un tema, el facilitador de la dnica secundaria que tiene el
programa en la ciudad de Mérida dice al respecto:

Cada mes hacemos una evaluacién. Hay cuatro tipos de evaluaciones que
manejamos. Bueno, de hecho dos finales: una oral y una escrita. Escrita,
pues es un examen. Oral es que yo ponga dos alumnos a dialogar en maya
sobre el tema que vimos. Se ponen a dialogar con lo que les he enseniado,
de esa manera les voy calificando, pues a éste le falté mas expresion, pro-
nunciacién, le falté pronunciar esta palabra, de esa manera me cercioro de
que estan aprendiendo a dialogar en lengua maya (Limberth Couoh Ba, 13
de enero de 2009, Mérida, Escuela Secundaria Federal 1).

Otros facilitadores tienen la intencién de aplicar exdimenes, no lo
hacen por falta de recursos, pues no hay apoyo ni de la coordina-
cién ni de la escuela para fotocopiarlos. Es notoria la falta de recur-
sos y apoyo material, aspecto que identifica la prictica docente de
los facilitadores bilingiies en sus respectivas escuelas.

Los recursos se refieren a los apoyos materiales con que cuenta
el maestro para realizar su accién en el aula, como: el pizarrdn,
los libros de texto, tanto de educacidén primaria como los que
brinda el propio programa KKM; o bien, grabaciones de audio,
videos, materiales producidos en computadora que son proyec-
tados en multimedia a partir del equipamiento que se ha efectua-
do, a través del programa de Enciclomedia. Recursos materiales
importantes son aquellos insumos producidos por los propios
facilitadores, los cuales recrean parte de su cosmovisiéon como

hombres y mujeres mayas.

MATERIALES Y SU RELEVANCIA EN LA RELACION PEDAGOGICA

Un aspecto de la practica docente es la necesidad de material acor-
de con las estrategias-secuencias y dispositivos para el aprendizaje;
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la practica docente tiene propdsitos, intenciones y metas, las que
podrén lograrse con la utilizacién del material apropiado, aunado
a la disposicion de los actores; desde el enfoque comunicativo del
programa, los materiales de apoyo tienen una funcién relevante.

Los materiales utilizados por los facilitadores pueden dividirse
en dos tipos, de acuerdo con su origen: los proporcionados por el
programa y los gestionados por ellos mismos.

La coordinacién del programa entrega a 1@s estudiantes los li-
bros oficiales para su uso en las clases con facilitadores, cuatro libros
divididos de acuerdo con los cuatro niveles que maneja el progra-
ma, y se corresponden con los grados de primaria: Kdajbal (inicial),
Keetel (bésico), Nonoj (avanzado) y Ts’o’okbal (terminal). Estos
textos estdn divididos en 10 temas y presentan palabras, dibujos,
didlogos y actividades que los facilitadores utilizan preferentemente
como forma de evaluacion.

Una de las dificultades que se han presentado es que los libros de
texto no estdn disponibles desde el inicio del afio escolar, por cues-
tiones de logisticas y burocraticas, por ejemplo, en el ciclo escolar
2008-2009 (el primero de los dos en que se realiz6 la investigacion)
se retrasé su entrega, de tal forma que en diciembre habia escuelas
que carecian de los libros.

De hecho los libros debieron llegar hace un tiempo, ya los nifios debieran
tener sus libros, pero seguin el asesor todavia no estdn impresos, no llegan,
y los nifios quieren trabajar “mi libro, mi libro, mi libro” —me piden— “que
no han llegado” -les digo-, que se esperen un poco mds, que se esperen y se
tranquilizan. “;Qué tanta falta te hace el libro?”, se le pregunta.

Hace falta para que los ninos coloreen y miren las palabras y los
dibujos, para que tengan su crucigrama y los ejercicios de unir palabras
y completar. A veces tienen que copiar y dicen “no queremos copiar,
es mucho” y ya, para eso sirven los libros, para que vean mas dibujos,
para que ellos unan, escriban, todo eso (facilitadora Maria Fatima del
Socorro Xool Chable, 11 de diciembre de 2008, Celestin, Escuela “José
Alayola Preve”).
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Es evidente la necesidad del libro, tanto para el aprendizaje de
los estudiantes como para que los facilitadores se apoyan en las
actividades sugeridas como estrategias-secuencias de ensefianza.
Ademds la existencia del libro hace que la clase de lengua maya
sea mds interesante para los estudiantes, pues lo consideran como
parte de su proceso de aprendizaje. Los libros refuerzan la idea de
que la clase de maya es una materia en igualdad de condiciones a
las otras asignaturas.

Ademads de los libros de cada nivel, los facilitadores reciben
los siguientes textos para su uso personal: Kadn eek’, un libro de
texto con historias y cuentos; Maaya Xookolo’ob, para la ensenan-
za de la numeracién maya hasta el 20, y Na’ato’ob, K’aayo’ob, yée-
tel a’alajba’alo’ob, que contiene adivinanzas cantos y bombas; los
facilitadores hacen uso a discreciéon de estos materiales al abordar
temas complementarios a los 10 principales.

Otro material didactico adicional que el programa entrega
a los docentes es una loteria en maya, en ella hay nombres de
animales, ttiles escolares, comidas, las palabras mds importan-
tes para la ensefianza y aprendizaje, se pretende utilizarlo como
apoyo en las actividades que propicien o evalden el aprendiza-
jes. Ademas, se dota a los facilitadores de papel bond, marcadores
para pizarrén, pegamento y otros articulos ttiles para construir
material didactico; sin embargo, no son suficientes. Asi lo consi-
dera un asesor del programa:

Nos dicen los muchachos [los facilitadores] que si les mandamos ma-
terial, y si les enviamos dos, tres hojas tamano block es mucho. Se me
hace que les han mandado 10 hojas a cada uno de ellos para todo el
curso, “;v lo demds de dénde lo agarran? ;Si una de esas hojas no mds
vale uno cincuenta? ;Con qué van a trabajar en toda la semana?”. En
20 grupos va a entrar, suponga que haga 10 materiales diarios por cada
grupo y cuando llega a ver... No es lo que merecen. Los facilitadores
ganan poco “;de dénde van a obtener el material?” (Gonzalo Ytzd, 9 de
diciembre de 2008, Muna, Escuela “Alfonso Caso Andrade”).
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Situacién que vive la mayoria de los facilitadores participantes en
la investigacion, necesitan disponer de mas material para realizar
mejor su practica docente, una de las peticiones que escribia la fa-
cilitadora de Conkal al respecto:

A las autoridades educativas les solicito que me apoyen con mds materiales
didécticos para mejor la calidad de mi trabajo que realizo en mi escuela
donde desempefio mi labor docente, yo considero que cuento con esa ne-
cesidad porque es muy poco lo que percibo para que esté comprando ma-
teriales muy caros, asi mismo que los materiales lleguen a tiempo porque
como ustedes saben que en este ciclo escolar los libros de apoyo llegaron a
mediados del ciclo escolar y eso nos atrasa (Martha Aydena Matus Borges,

14 de enero de 2009, Escuela “Rodolfo Menéndez de la Pefia”).

Los facilitadores son responsables de generar los materiales para
realizar sus estrategias-secuencias de ensefanza, ante la falta de
apoyo por parte de la coordinaciéon, que argumenta falta de dinero
y de apoyo oficial; son los facilitadores quienes resuelven el proble-
ma con sus recursos y creatividad.

Los materiales son fundamentales en el proceso de aprendizaje
de la lengua maya, para los facilitadores generan interés y motivan
a los estudiantes; sin embargo, la carencia de éstos es uno de los
problemas que enfrentan, ademds del precario salario que perciben,
sin embargo, el compromiso con el programa genera estrategias
como la experiencia de la facilitadora de Muna, quien tejié una red
de apoyo para dibujar y colorear las ldminas que usa en clase; pide
ayuda a sus primos y sobrinos para preparar sus materiales, ellos
recortan, colorean y dibujan.

El facilitador de Valladolid disena sus imagenes y presentaciones
en multimedia, lo que lo ha ayudado a mejorar el uso de la compu-
tadora. La maestra de Conkal utiliza juguetes que su familia le pres-
ta, como material didactico. El facilitador de Progreso recicla las
cajas y empaques y otros materiales obtenidos dentro de su escuela,

con lo que elabora sus materiales para la ensefianza.
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EXPERIENCIAS ESCOLARES DE NIN@S
Y PADRES DE FAMILIA EN PROGRESO

A continuacidn se presenta el estudio realizado en una escuela pri-
maria publica regular, ubicada en el municipio de Progreso, Yuca-
tan; poblacion costera de la zona norte del estado, puerto de gran
importancia a nivel estatal, donde segtn los datos de informacién
demografica se presentan bajos registros de hablantes de lengua
maya. De acuerdo con el II Conteo de Poblacién y Vivienda del
2005, Progreso posee un total de 49,454 habitantes, de los cuales
2,717 son hablantes de alguna lengua indigena, lo que representa
5.5% de la poblacién total del municipio.

El municipio de Progreso es un espacio idéneo para el propdsito
original del programa, ensenar la lengua maya en lugares en donde
ésta es poco hablada y escuchada. A partir del desarrollo de la in-
vestigacion en tiempos, sujetos y espacios que configuran el dmbito
escolar materializado en la Escuela Primaria “Candelaria Ruz Pa-
trén”, principalmente de las percepciones de alumnos, ninas y ni-
nos, que participaron directamente en el programa KKM, asi como
de padres y madres de familia y, en ciertos momentos, de aspectos
importantes de la intervencion didactica del facilitador bilingtie.?!

La mayoria de 1@s nin@s, de entre ocho y I3 anos, de 3° a 6° gra-
dos, es originaria de la cabecera municipal, algunos provienen de
comisarfas? y de municipios colindantes. En esta escuela primaria
es comun encontrar en las aulas a nin@s provenientes de otros lu-
gares del estado y del pais -51% de las madres y 41.5% de los pa-
dres provienen tanto de otros municipios de Yucatdn como de otros

21 Recordemos que en el KKM se denomina como “facilitadores” a las personas que
buscan estrategias, propician situaciones y generan condiciones que promuevan el
aprendizaje de nociones, conceptos, habilidades y actitudes sobre la lengua maya.
Desde la ensefianza de las lenguas indigenas también se ejerce cierta critica.

22 En Yucatan, como en todo México, la organizacién politica territorial y admi-
nistrativa es el municipio, al que se incorporan las comunidades pequenias admi-
nistrativamente; se les nombra de diversa manera en cada entidad federativa, en el
caso de Yucatén, se les denomina Comisaria.
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estados de la republica (Contreras, 2010)- que migran, junto con
sus familias, por las condiciones laborales de los padres, principal-
mente vinculadas con la Novena Zona Naval, ubicada en Yucalpeten
(comunidad perteneciente a Progreso) y con el trabajo en el ramo
comercial, turistico y pesquero.

De esta manera las aulas estdn constituidas por una poblacién
educativa diversa, multicultural y migrante; los estudiantes al pro-
ceder de contextos y experiencias culturales distintas configuran
un espacio de interaccion y aprendizaje donde la multiculturalidad
estd presente, y la clase de lengua maya aparece como un hilo ar-
ticulador de caracter histérico simbolico®® comtn para todos. Es
comun que a medio curso se presenten nifos que debido al cambio
de residencia de sus padres se insertan en la escuela para continuar
sus estudios. En distintos momentos e interacciones entablados con
ellos, se reconocieron a nin@s de Campeche, Veracruz, México D.E,
Tabasco, Puebla, Quintana Roo, incluso uno proveniente de Espa-
na; es una escuela en cuyo proceso educativo cotidiano se propician
actitudes de respeto a la diversidad cultural.

La actividad en los espacios educativos tiene su peculiaridad,
no sélo es la interaccion entre el docente y el facilitador maya sino
también entre quienes ahi acuden para ser participes de un pro-
ceso de aprendizaje, desarrollando con ello, sus potencialidades
como sujetos de acuerdo con el nivel educativo que cursan. Desde
antes del inicio de las actividades dulicas, la escuela representa un
lugar donde se desarrollan otros procesos sociales; es un espacio de
encuentro de mundos distintos, de experiencias, rutinas, lenguajes,
formas de interaccion padre-hijo; es entonces, espacio de cruce de
discursos, asi como estrategias enunciativas que conforman ciertas

précticas discursivas.

2 Aqui se asume que la lengua como forma de nombrar el mundo es una forma
de entenderlo y relacionarse con él, por tanto, no sélo implica un medio de co-
municacion, sino es cultura misma y archivo y generador de la memoria de los
pueblos originarios.
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En consecuencia es también parte importante que incide en las
formas de construir las imagenes sociales que los infantes van incor-
porando a su esquema representacional del mundo, de ahi la nece-
sidad de dar cuenta de estos eventos en el proceso de investigacion.

Desde la perspectiva de la investigacién acciéon que plantean
Fierro, Rosas y Fortoul (1999) existen diversas dimensiones que
configuran la actividad docente: personal, interpersonal, social, ins-
titucional, valoral y pedagdgica;** de ahi la necesidad de observar
y posteriormente analizar los distintos espacios y momentos de las
actividades escolares en las que interactian alumnos y facilitadores
para centrar nuestra mirada en l@s nin@s y sus familias como su-
jetos sociales.

Resulta necesario colocarnos en el contexto escolar, que expresa la
configuracion de identidades, a partir de las practicas sociales de los

sujetos involucrados en sus interacciones y convivencias cotidianas:

Después de las 7:00 a.m. la entrada de la escuela se encuentra llena de pa-
dres de familia, algunos solos, otros con sus hijos, esperan poder dejarlos
en la escuela una vez terminada la actividad que estdn realizando las maes-
tras y los alumnos que alcanzaron a entrar antes de que la reja se cerrara.
En el patio central de la escuela, nifios y nifias enfilados levantan y bajan
los brazos siguiendo las instrucciones de una maestra que, con la ayuda de
un micréfono, les indica los ejercicios que deberdn realizar. Al terminar su
activacion fisica, la directora llama a los nifios y nifias de cada salén que
tuvieron las mejores calificaciones, y les entrega una medalla hecha con
listén y un chocolate en forma de moneda cubierto con papel dorado. Los
padres detras de la reja observan a los nifios desfilar por sus medallas hasta
que termina el acto y los nifios enfilados entran a sus salones. Finalmente
se abre la reja para que los nifios que estaban fuera puedan ir a sus salones.

De este modo inicia el dia de clases en la escuela, el patio donde se encon-

24 En los procesos investigativos de la préctica educativa existen varias propues-
tas metodolégicas. La que propone Fierro; Fortoul y Rosas (1999) se caracteriza
por aportar herramientas que el docente puede aplicar para reconocer, reflexionar
y transformar su propia préctica.
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traban los nifios queda vacio y los salones llenos, los alumnos empezardn

ahora con las clases que les corresponden, segun el dia.

Desde la dindmica social de la escuela, nos introducimos al pano-
rama cotidiano y précticas sociales que van conformando un hacer,
pensar y vivir de quienes en ella se desenvuelven.

Los alumnos toman las diferentes clases que sus maestras les
dictan, acuden a la escuela portando un uniforme, la mayoria lle-
va mochilas con sus libros y dtiles, ahi mismo llevan recipientes
con comida que consumirdn en el descanso. L@s nin@s acuden a
la escuela bajo la idea de “aprender”, hacen tareas y juegan, lo que
les permite multiples interacciones y oportunidades de desarrollo
personal en el contexto escolar.

Los maestros definen los tiempos que dedicardn al abordaje de
cada asignatura, las clases duran aproximadamente una hora cada
una, sin embargo existe flexibilidad de extenderse o acortar los ho-
rarios de acuerdo con los criterios de la maestra y de las necesidades
de los alumnos.

Ademds de las asignaturas que oficialmente corresponde ense-
nar a las maestras de grupo, se encuentran las denominadas com-
plementarias, las que dependen de los recursos y gestiones de los
directivos de la escuela. Entre ellas estdn: educacion fisica, compu-
tacion, educacion artistica y la clase de lengua maya de la que ha-

blaremos a continuacién.

LA CLASE DE LENGUA MAYA

Esta clase dura aproximadamente 40 minutos, en ella los alumnos
realizan las tareas y ejercicios que el profesor les dicta: cantan,
juegan y dibujan; se practican ciertos habitos como ejercicios de
aprendizaje y ensefianza de la lengua, tales como los saludos y
las despedidas donde los nifios y nifias demuestran su emocién
hacia el facilitador bilingiie. Por ejemplo, cuando el facilitador se
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encuentra en la puerta los alumnos lo saludan en maya dicien-
do al unisono “bix a bel ajkansaj”, que quiere decir “;cémo estds
maestro?”, y él les responde “maalob, kulen ex”, que quiere decir
“bien, siéntense”.

Los ninos atienden las indicaciones de la clase de maya de ma-
nera similar a la de sus clases regulares, sin embargo, es notoria una
mayor cercania con el facilitador, ya que lo abordan e interrumpen
con preguntas a las que él responde con ejemplos apoydndose en
dibujos y textos que plasma en el pintarrén. Veamos parte de una
descripcion del inicio de una sesion de la clase de maya:

El maestro se dirige al pintarrén con dos plumones en mano, dice en
voz alta:

— Aytidenme a poner la fecha.

Se escuchan algunas voces tratando de ayudar al maestro. De pron-
to Jaime, con mayor rapidez que el resto del grupo, y con un tono mds
alto dice las palabras que conforman la fecha en maya.

—Tiu kinil, tiu winaly, tiu kabil.

El profesor responde:

—Eso, muy bien.

El mismo alumno explica.

—Tiu kinil, viernes seis; tiu winali, noviembre; tiu kabil, 2009.

El profesor le dice:

—Andale, exactamente.

En cada salén hay nin@s que destacan por su participacion e inte-
rés en las clases, por tener sus libretas ordenadas e intervenir cons-
tantemente. También en cada sal6n hay alumnos que prestan poca
atencion e interés a la clase.

Una de las razones por las que la clase de maya es esperada, es
porque en ella los niflos encuentran un espacio alternativo en don-
de aprenden un idioma que es considerado novedoso (concepcién
que serd analizada mds adelante).

El espacio dulico también es de juegos, los que se llevan a cabo
a iniciativa del facilitador, quien introduce temas de la clase de
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maya en la dindmica promoviendo la participacién de los ninos.
Durante la ensenanza y aprendizaje de la lengua maya, el rol de
los docentes responsables del grupo escolar de primaria es dis-
tinto, pues algunos se incorporan al proceso, otros aprovechan el
espacio para cubrir diversas tareas institucionales y escolares, en
ocasiones participan en las actividades que el facilitador realiza;
en su generalidad, los maestros de grupo apoyan al desarrollo de
la clase de lengua maya.

Después del abordaje del tema, revisados los productos de la se-
sién, terminadas las actividades y encargada una tarea para la proxi-
ma sesion, el facilitador se despide de sus alumnos y de la profesora
o profesor de grupo diciendo: “maalob kin taksaman” (hasta ma-
nana) y los alumnos le responden “maalob”; el profesor finalmente
abandona el salén de clase.

Afuera del aula, algunos nifos se acercan al facilitador, lo abor-
dan y lo saludan, algunos lo abrazan y caminan con él en los pasi-
llos y en el patio de la escuela, le demuestran su aprecio, le hacen
preguntas y bromas, en ocasiones le reclaman por no haber ido a su
salon a dar clase.

Diversas estrategias, un objetivo en comtn

En la ensenanza de la lengua maya, los facilitadores buscan las es-
trategias y dispositivos para materializarla en los espacios escolares,
como son el uso y estructuracion de la clase a través del libro de
maya designado para cada grupo escolar, el canto, el juego (en equi-
pos o individuales, dentro y fuera del aula), la traduccion (palabras,
frases), el dibujo, las tareas (extraescolares) y el uso de expresio-
nes culturales (como las culinarias y nombres de origen maya de
algunos municipios) que muchas veces no se encuentra incluido
formalmente en el curriculo del programa KKM.

Es importante considerar la situacion de la propia lengua maya,
pues los facilitadores no realizan ejercicios de traduccion de los
nombres de objetos y de las acciones que los alumnos desean nom-
brar en lengua maya, sino que buscan su traduccion a través de las
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caracteristicas de uso de ese objeto o de la accion hasta corporal; ya
que deben considerar que en algunas lenguas de origen maya, como
el tojolabal, no se nombra lo que no se vive (Lenkersdorf, 2005)
razo6n por la cual la estrategia que se emplea es la traduccién de las
caracteristicas de uso de los objetos y de las acciones corporales que
se quieren nombrar.

También se toman en cuenta los intereses de los alumnos, como
por ejemplo, el interés de nombrar objetos en maya como compu-
tadora, videocdmara y micr6fono; con lo cual se re-crea la lengua
pretendiendo nombrar aquello que originariamente no existe en
maya, son estrategias, actividades y dispositivos educativos que dan
cuenta de una practica educativa y social que configura las identi-
dades de los sujetos involucrados.

Enunciaremos el uso de uno de esos dispositivos, como lo es
el libro de lengua maya, donde se plantean las estrategias de ense-
nanza y aprendizaje, que el facilitador de lengua maya de la escuela
pone en marcha en su quehacer educativo:

El maestro se acerca al lugar de Christopher, busca una pédgina en su libro
y dice

— Vamos a ver un tema que se llama meyaj.

Se acerca al pizarrén y lo escribe, arriba y en medio, debajo escribe
su significado (trabajo). Les pide que escriban la palabra meyaj y
que dejen una hoja sin usar para que la decoren y para que en la siguiente
escriban una lista de palabras.

— Son cinco palabras que vamos a aprender este mes en el tema meyaj.

Esta narracion es un ejemplo de cémo se van desarrollando los
temas; se inicia con palabras sueltas, vinculadas con el tema que
se estd ensenando, para posteriormente empezar a construir frases
y oraciones.

Esta forma de ensefiar podria explicar el porqué los alumnos
al referirse a sus aprendizajes hablan principalmente de palabras
sueltas y no de frases o enunciados.
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:QUE OPINAN LOS ALUMNOS?

Una de las partes esenciales del trabajo de investigacion fue centrar
nuestra mirada y oido a aquello que los estudiantes expresaron en
torno a la clase de lengua maya, sobre las formas de ensefianza del
facilitador y su aprendizaje; también el uso de la lengua en espacios
escolares, familiares y comunitarios.

Sobre las estrategias de ensenanza y aprendizaje expresaron:

[...] a veces cuando estamos en la clase de lengua maya jugamos, hace el
maestro juegos en el pizarrén para que todos participen; a veces nos deja
tareas en maya, otras juegos para que nos divirtamos todos y concursen las
maestras en la escuela (Mariana, 6° grado).

[...] jugamos cosas con papeles o jugamos a que tenemos que hacer
cosas en el suelo, a veces; una vez jugamos como futbol, pero en el piza-
rrén, nos ensefid a decir cosas (Karla, 6° grado).

[...] fatbol, componer palabras, pasar al pizarrén a hacer los dibu-
jos que estén en las palabras de maya, los dibujos en maya, asi (Mariana,
6° grado).

A veces jugamos, a veces cantamos alguna cancion, pero siempre en
lengua maya (Julio, 6° grado).

[...] nos ensena a decir palabras, pero jugando; hace algunas palabras

ély las tenemos que traducir a veces (Karla, 6° grado).

Las tareas extraescolares son la principal via a través de la cual los
padres de familia participan, interacttian y son parte de la clase de
lengua maya; 1@s nifi@s expresaron las principales actividades que
realizan en casa: ejercicios con nimeros mayas y el habla y escritura
de los integrantes de la familia.

[...] como se llaman los numeros, escribir a nuestra familia en maya, y
esas cosas (Julio, 6° grado).

[...] los nimeros en maya del uno al 20, del 20 al 50, del 50 al 60, asi de
10 en 10 (Mariana, 6° grado).
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Los alumnos opinan sobre lo que mds les gusta de la clase, es de-
cir, las actividades en las que mads se interesan y participan; a partir
de sus comentarios, podemos confirmar que el juego destaca por el
interés que genera: “los juegos” (Mariana, 6° grado); “jugar con
el maestro” (Karla, 6° grado); “la tarea, los juegos, como cuando
cantamos” (Julio, 6° grado). Igualmente expresan la satisfaccion de

aprender COSsas nuevas.

[...] a mi me gusta que el maestro llegue y que... lo empecemos a salu-
dar y que nos enseie mds para asi aprender (Diana, 6° grado).

[...] lo que mds me gusta de la clase de lengua maya es cuando el
maestro nos ensefa algo bien, por ejemplo los nimeros en maya y si los
aprendo, cuando a veces nos marca examenes en lengua maya (Mariana,
6° grado).

La clase de maya para los alumnos se presenta como un modo de
conocer una cultura concebida como “antigua” y les permite desa-
rrollar conocimientos novedosos; a pesar de que el profesor es inte-
grante de la cultura maya, no logran comprender la vigencia de ésta.
Esto demuestra el impacto de la colonizacion del imaginario que se
ha instituido en la sociedad yucateca y que se refleja en la mirada
infantil; el problema reside en pensar al pueblo maya como una so-
ciedad no contempordanea, lo que define en parte la valoracién que
hacen tanto de sus contenidos como del propio facilitador, de ahi
que “la nocién de atraso de los pueblos indigenas”, en este caso del
maya, se transmite ideolégicamente a los propios nifios.

APRENDIZAJES DERIVADOS DE LA CLASE DE LENGUA MAYA

Entre los aprendizajes expresados por los alumnos destacan los re-
lacionados con los nimeros, los cantos, las formas de nombrar a las
frutas, a los animales, a los miembros de la familia, los saludos, asi
como elementos propios de la escuela.
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[...] a contar en maya, a decir palabras en maya, jugar y varias cosas... ara-
na, estrella, también nos ensefian con cuentos (Karla, 6° grado).

[...] los niimeros, decir mamd y papd en maya (Mariana, 6° grado).
Los numeros (Julio, 6° grado).

[...] te ensefan todo el “Himno Nacional”, cdmo se llaman las frutas,
como decirle mamad, buenos dias, buenas tardes, buenas noches (Brenda,
6° grado).

[...] pues como se pronuncia: maestro, buenos dias, escuela, la cultura
y las comidas (Diana, 6° grado).

[...] como se dice, mi mam4d, abuelo, abuela, hermana, tio, también he
aprendido [...] cdmo se dice cantar, asi los trabajos (Julio, 6° grado).

[...] como se dice mamd en maya y papd en maya (Mariana, 6° grado)

Sobre los temas que se les facilitan aprender, los alumnos comen-
taron los niimeros, las canciones y los miembros de la familia, esto
podria explicarse debido a que estos temas se ensefian a partir
de palabras cortas y de ejercicios repetitivos. A su vez, senalaron
también los temas que se les dificultan; aqui aparecieron de nuevo
los ndmeros, un alumno refiere que esta problematica responde a
que pasando el numero 10, el resto de los nimeros se conforman
de dos palabras, asi lo afirma Mariana, de 6° grado, “los ntimeros
porque tienes que juntar las dos palabras para poder armar un nu-
mero, se me complica mucho”.

El aprendizaje del “Himno Nacional” aparece como algo com-
plicado debido a su extension y a la cantidad de palabras que se tie-
nen que aprender; al respecto Brenda, de 6° grado, dice: “creo que
la segunda parte del “Himno Nacional’, es la parte mds dificil de
[...] captar porque tiene muchas letras y te las tienes que apren-
der”. Finalmente Karla, de 6° grado, mencion¢ las dificultades que
experimenta en cuanto a la pronunciacién de las palabras mayas:
“Pronunciar las palabras bien [...] porque hay veces que no puedo
decirlas [...]” Asi, la pronunciacién de la lengua maya se presenta
como un proceso complejo que depende de las reglas gramaticales
y de la acentuacion de las letras y palabras.

143



Interculturalidad activa: Vamos a aprender maya

El aprendizaje de la lengua maya se vincula, como reflejo de las
expresiones de los estudiantes y sus familiares, con el deseo de in-
teraccionar y comunicarse con personas mayahablantes, ademads de
su revitalizacion a través de su uso y permanencia “que no se pier-
da”; lo que genera la posibilidad de futuro, que los alumnos reflejan
en torno a sus aspiraciones laborales y de relaciones sociales:

Sobre lo laboral:

[...] pues mas que nada yo de grande quiero ser maestra; pues si viniera
un alumno que supiera maya y me empezara a hablar, pues se me haria
mas facil contestarle, porque si no supiera pues légicamente no sabria qué
me esta diciendo (Diana, alumna de 6° grado).

[...] sile serviria bastante por si vienen personas extranjeras (Cindy,
madre de familia de Progreso).

[...] enlos cruceros igual vienen, supuestamente el maya lo piden [...]
(Maria, madre de familia de Progreso).

[...] me imagino, asi como guias turisticas (Martha, madre de familia
de Progreso).

[...] pues porque hay también extranjeros que vienen aca a aprender
la lengua maya porque les gusta, qué tal si lo mandan a algin lado por su
trabajo [...] le caeria bien a él saberlo bien porque se desenvolveria en

su trabajo (Rubi, madre de familia de Progreso).
Sobre sus relaciones sociales:

[...] hablarla, asi en un futuro, si tenemos hijos, hablarles de la lengua
maya [...] sobre lo que nos ensefiaron en la escuela (Julio, alumno de
6° grado).

[...] podemos salvar la cultura maya y podremos decir que la cultura
maya fue salvada por [...] algunos nifios que ya saben [...] la lengua maya

(Mariana, alumna de 6° grado).

Ademds viven el aprendizaje de la lengua maya como un saber
que se comparte con padres y abuelos, siendo esto una ventana
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en el presente, del pasado que existe expresado para ellos en for-
mas materiales:

[...] en la lengua maya, en pirdmides, en sus centros ceremoniales [...] En
libros de lengua maya (Julio, alumno de 6° grado).
[...] En las ruinas en donde estd, cuando vamos asi de paseo a las rui-

nas y ah{ los guias nos ensefian un poco mas (Karla, alumna de 6° grado).

Lo que nos ubica en la problematizacién en torno a la lengua como
esencializacion de lo indigena, tanto de quienes lo hablan como de
sus expresiones materiales que simbolizan el pasado; aunque permi-
te el reconocimiento de ese pasado como posibilidad de compren-
sion del presente, lo que se manifiesta en los siguientes términos:

[...] conocer mas de nuestros antepasados, conocer como piensan los
pueblos, por qué algunos hablan sélo en lengua maya y no conocen el

castellano [...] (Julio, alumno de 6° grado).

PUENTE ENTRE GENERACIONES

Percibir la lengua maya a través de su uso en la actualidad y de su
posibilidad de permanencia en el tiempo ante una visiéon de futuro
donde los estudiantes reflejan dicho uso como apertura hacia acti-
vidades laborales o su revitalizacion en los espacios familiares y co-
munitarios nos lleva a ubicarnos en el sentir de los padres y madres
de familia sobre aquello que sus hijos les comparten: los ntimeros,
objetos, los integrantes de la familia, las frutas, cantos, ttiles esco-
lares, animales, alimentos, la escritura y que son parte de las nuevas
interacciones derivadas de las clases de lengua maya.

El contacto e intercambio de aprendizajes de los nifos con sus
padres y abuel@s ha dado pie a nuevas interacciones, en las cua-
les se plantean didlogos especialmente con familiares mayores que
hablan la lengua maya, pero también con otr@s nin@s en los
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que la clase de maya trasciende el espacio escolar. Entre las prin-
cipales interacciones derivadas de la clase de lengua maya figuran
aquellas en las que los hijos ensefian palabras o frases a sus padres:

[...] él me estaba ensefiando cémo se dice borrador y tajador (Esperanza,
madre de familia de Progreso).

[...] a veces me dice “qué significa mama” que si na, que si papa nool,
y que no, me empieza a decir, pero hay veces que ella hace el enunciado y
le digo “yo no te entiendo”, no logro entenderlo [...] (Martha, madre de
familia de Progreso).

[...] pues a veces me conversa como se dice papd, mamd, el cerdo creo
que es Ke’ken, asi, cositas asi (Guillian, madre de familia de Progreso).

[...]1lo que el nifio me va [...] contando que estudia acd y lo que apren-
de pues, se me quedan algunas cosas, pero después se me olvidan porque

como no lo practico, ni nada (Rubi?*, madre de familia de Progreso).

Los conocimientos que han desarrollado en la clase de maya permi-
ten a algunos alumnos poder dialogar con familiares mayahablantes,
entablando nuevas posibilidades de para un didlogo intercultural a
través de la lengua, acrecentando los horizontes de aprendizaje de
los alumnos a través de los saberes de los familiares mayores.

[...] ella ha hablado ahi con mi mamad y le pregunta de animalitos:
—;Coémo le dicen al perro en maya?

—Pec.

—Abuela ;no sabes hablar maya?

—Si sé. Dime td, como le dicen al caballo.

—Tsimin.

—;Y al pollo?

—Kaax.

25 Madre de familia de Progreso, cuya madre entiende la maya, pero la habla poco.
Ella no habla la maya, ni la entiende, pero sostiene didlogos con su hijo acerca de
la clase de maya.
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Asi le va diciendo y ella me empieza a decir, como se dice un huevo en
maya, como habla el abuelo; saca su libreta y me empieza a decir |[...]
le pregunta a mi abuelo y mi abuelo le va diciendo, ella platica con mi
abuelo... ella quiere aprender a hablar maya [...] (Maria L. madre de

familia de Progreso).

De este modo la clase de maya provee un punto de encuentro de
varias generaciones, reabre una brecha en donde los alumnos si
bien no concluyen sus cursos de maya hablando de manera fluida,
si pueden entablar estos didlogos e indagaciones con aquellas per-
sonas que la hablan y que no se la ensefiaron a sus hijos.

sPARA QUE APRENDER MAYA?

Los papas y las mamads expresaron sus expectativas sobre la clase
de lengua maya, lo que quisieran que sus hij@s aprendieran en lo
académico, sobre los contenidos y aprendizajes que desean ver refle-
jados en las acciones y pensamientos de sus pequeni@s al final de su
transito escolar. Igual que sus hijos, los padres esperan que al finali-
zar la primaria sus hijos puedan hablar la lengua maya.

Pues aprender en general maya, aprender bien [...] que lo haya aprendido

bien y pues que la hable (Cindy madre de familia de Progreso).

Cindy es una madre de familia del puerto de Progreso, quien viaja
diariamente desde Tamanché, comisaria ubicada a mds de 10 ki-
lémetros de Progreso; afirma que de sus familiares, su madre ha-
bla la maya y su padre la habla poco, comenta que sus abuelos si
la hablaban y que sus hermanos también la entienden, pero no la
hablan. Ella dice que si entiende la maya pero no la habla a pesar
de apreciar la cultura maya “es bonito, es bonito hablar en maya
o vestirse asi, de mestiza”, pero explica que en ocasiones siente pena

de usar esa vestimenta.
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[...] pues a mi me gustaria que él lo aprenda bien, bien, hablarlo bien y
escribirlo porque es muy dificil escribirlo, estd como el inglés, lo hablas de
una manera y se escribe de otra manera, igual, igual la maya que lo escriba
bien [...] pues lo basico, lo basico que, que le han ensefiado, lo basico, es

que es muy dificil, es muy dificil (Rubi, madre de familia de Progreso).

Con ello nos damos cuenta que los padres reconocen que aprender
esta lengua no es tarea sencilla debido a las diferencias que man-
tiene con el espanol y a las posibles dificultades de aprender a es-
cribirla. Ademas, expresaron su interés de aprender la lengua para
hacer que permanezca una de las culturas existentes en el estado
de Yucatén:

[...] me gustaria que no so6lo le hablen de la lengua maya, sino tam-
bién de la historia maya y de nuestros antepasados, y que la clase sea
mads diddctica para que los nifios se interesen mas (Martha, madre de

familia de Progreso).

La lengua maya desde la perspectiva académica aparece como un
complemento para la formacién de sus hijos, un aporte de la escue-
la primaria que enriquece la formacién en este nivel y que podria
impactar positivamente en el futuro de 1@s estudiantes.

[...] como madre de familia me interesa que mis hijos tengan las mejo-
res herramientas educativas y asi puedan desarrollarse profesionalmente
[...] y creo que la lengua maya les proporcionard una buena parte [...]
(Maria L., madre de familia de Progreso).

[...] puessilo que vaya a estudiar ya le ayudaria porque a donde vaya,
o sea si lo mandan a un pueblo, lo que estudie, ya sabria cémo hablar con
las personas (Esperanza, madre de familia de Progreso).

[...] por ejemplo si ellos quieren estudiar una carrera y los mandan
a comunidades y hay personas que hablan la maya, pues ellos las pueden
entender porque si llegas a una comunidad y no sabes la maya, no puedes

entender a esas personas |[...] he ido a un pueblo donde no hablan nada
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del castellano, pura maya y llegas, y td te quedas asi porque no sabes lo
que estan diciendo, entonces yo creo que es muy importante que ellos la
aprendan [...] él dice que quiere estudiar para doctor, mi tia es doctora
y a ella la mandaron a varias comunidades, si entendia porque mi abuelita
habla maya pero no la podia hablar, entonces ella se dedicé a estudiar mds
la maya, porque la mandaban a rancherias, en lugares donde hablaban pura
maya [...] yo creo que seria un futuro para él esta clase que le estan dando

de maya (Claudia, madre de familia de Progreso).

Desde esta vision, los hijos tendrian un conocimiento que la ma-
yoria no posee y que de este modo podrian estar capacitados para
trabajar practicamente con la totalidad de la poblacién, sin impor-
tar si hablan maya o espafol. Un elemento que genera un punto
de discusidn es el recurrente comentario de los padres de familia
sobre las ventajas de aprender maya y como facilita el aprendizaje
del inglés.

[...] es una base para aprender cualquier otro idioma (Rubi, madre de
familia de Progreso).

[...] seguir ensendndole como hasta ahora, pues es de gran importan-
cia para nuestra cultura, ademds es de gran ayuda para poder pronunciar
el inglés (Cindy, madre de familia de Progreso).

[...] facilmente puedes hablar el inglés [...] (Maria, madre de familia
de Progreso).

[...] pues yo he escuchado de que si sabes, por decir maya, se te hace

mids fécil aprender el inglés (Martha, madre de familia de Progreso).

Han mencionado en repetidas ocasiones que el saber hablar maya
podria facilitar el aprendizaje de otro idioma: “dicen que si sa-
ben cémo pronunciar la lengua maya todavia se les hace mas facil
aprender el inglés” (Rubi, madre de familia de Progreso). Inclu-
sive gran parte de los padres de familia se mostraron dispuestos
a aprender de sus hijos e incluso tomar ellos mismos la clase de
lengua maya.
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CONCEPCIONES DE LOS PADRES DE FAMILIA

Sobre la cultura maya

Los padres de familia reflejan en sus concepciones sobre la cultu-
ra maya lo que consideran expresiones materiales de ésta, como
son: vestimenta, comida, tradiciones y costumbres, asi como as-
pectos ideoldgicos, ademas de sus representaciones simbdlicas en
las zonas arqueoldgicas, lo que los remite a pensar en los mayas
de la antigiiedad:

[...] pues cuando es lo de la cultura maya se basan a los tiempos mas atrs,
por ejemplo la lengual...] y los, cémo le dicen los arqueélogos, los que
encuentran los objetos [...] de los pasados que dicen que los mayas cons-
truyeron e hicieron [...] (Rubi, madre de familia de Progreso).

[...] cuando hablan de la cultura maya, pues mayormente todos pien-
san en los mayas, o sea, de lo que los mayas hicieron, donde estuvieron
(Martha, madre de familia de Progreso).

[...] yo le recomendaria que vayan a los pueblos, a Uxmal y a los luga-
res donde quedan todavia cosas que hicieron los mayas (Cindy, madre de
familia de Progreso).

[...] las ruinas de Chichen Itzd y las de Dzibilchaltiin (Rubi, madre de
familia de Progreso).

[...] yole dirfa que en los pueblos, que ahi podria encontrar mas cosas.
Porque ahi saben mas que aqui en Progreso, hay mds gente de edad que

conoce y sabe de ellos (Esperanza, madre de familia de Progreso).

Incluso, a pesar de no ser mayahablantes explican a la lengua maya
como un elemento cultural propio, algo que es suyo por el hecho
de ser yucatecos:

[...] es una lengua tradicional del estado y creo que es importante sentir-
se orgulloso de nuestras raices (Esperanza, madre de familia de Progreso).
[...] yo le digo que es una lengua que es muy de nosotros, que estaria

bien que la aprenda (Cindy, madre de familia de Progreso).
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[...] es nuestra lengua, de nuestros antepasados y es bonita (Rubi, ma-

dre de familia de Progreso).

Las madres aprueban que sus hijos aprendan esta lengua, pues con-
sideran que es bueno que sus hijos tengan estos conocimientos,
porque es bonita y a sus padres les gusta escucharlos hablar y cantar
en esta lengua.

[...] estoy segura que es bueno que nuestros hijos desde pequefios apren-
dan los idiomas y mds nuestra lengua (Rubi, madre de familia de Progreso).

[...] si me gusta que aprenda maya (Cindy, madre de familia de
Progreso).

[...] lalengua maya es algo bonito (Martha, madre de familia).

[...] es una lengua muy bonita, a mi me gusta, para seguir la tradicion

(Rubi, madre de familia).

Una explicacidn recurrente de por qué en algunas poblaciones to-
davia hablan la lengua maya, se relaciona con el uso y la costumbre,

el seguir una tradicién:

[...] bueno ellos estdn acostumbrados a hablar maya siempre, con cual-
quiera hablan maya, su forma de vestir, venden sus artesanias [...] (Maria
L., madre de familia de Progreso).

[...] porque, pues creo que es la costumbre que ellos tienen, que sus
papds pues les hablaban en maya y se acostumbran creo que a hablar ese
idioma y ademds saben espanol (Rubi, madre de familia de Progreso).

[...] creo que porque la gente se ha ido quedando en sus pueblos
y no ha salido... muchos no son de aca, son de pueblo, salen y pues de-
jan de hablar la lengua, dejan de vivir con sus padres... las personas se

quedan alla (Cindy, madre de familia de Progreso).
La lengua maya en la actualidad, especificamente en el municipio

de Progreso, es descrita por los padres de familia como un elemento
cultural que estd siendo olvidada y condenada al desuso.
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[...] ahora ya se estdn perdiendo [...] esta lengua es muy importante y
muchos la estan perdiendo (Maria L., madre de familia de Progreso).

[...] es olvidada, ya creo que casi nadie lo quiere aprender, sélo los
viejitos creo que la hablan (Esperanza, madre de familia de Progreso).

[...] la habla poca gente, la verdad como que estd desapareciendo
(Rubi, madre de familia de Progreso).

[...] yo digo que ahorita muchos la estan olvidando, o sea hay algunos
que se han olvidado de hablarla porque a veces hay otras personas que no
te entienden, mejor prefieren hablarte ya en su lengua de ellos y se olvidan
de la lengua maya... ahorita estdn prefiriendo mejor aprender inglés, que
porque con eso si van a lograr sus estudios, y prefieren el inglés que su

cultura (Martha, madre de familia de Progreso).

Los padres y madres de familia de manera recurrente explican la
pérdida de la lengua maya a partir de que sus propios padres no
les hablaban en su lengua. De acuerdo con sus relatos, la maya era
utilizada como un cédigo secreto para que quienes no hablaban
maya no pudieran entender sus conversaciones. Otra explicacion es
que los padres s6lo hablaban maya fuera de su casa para evitar que
sus hijos la aprendieran debido a que ésta era signo de exclusion
y discriminacioén, era lengua de pueblo, de pobres e ignorantes. Otra
explicacion se relaciona con la pérdida de la lengua por la prefe-
rencia que se tiene por el inglés, relacionada con las oportunidades
laborales y el acceso a la tecnologia.

[...] pues entre los papds a veces yo me imagino que era una forma de si
estaban peleando hablaban en maya para que uno no los entendiera y pues
si nos enseflan vamos a saber lo que estan diciendo. Por ejemplo mi mama
entiende unas cosas, entiende la mayor parte pero te habla muy poco por-
que sus papds tampoco le ensefiaron, pero entre personas ya de esa edad

»

si se habla, hablan en maya bien...” (Rubi, madre de familia de Progreso).

Esta misma madre de familia extiende su explicacién sobre como la

vergiienza es un motivo mas para dejar de hablar la lengua maya, lo
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cual nos remite de nuevo al estigma de que el indigena es considera-
do como un ser inferior e ignorante y por lo tanto al negar la lengua
se niega al mismo tiempo la pertenencia a algtin pueblo originario.

[...] pues, unos porque creo, me imagino, que no les gusta y otros pues si
saben, pero por pena no hablaran ese idioma, esa lengua o no sé. Mi mama
te digo la entiende y habla un poco, pero nunca nos hablé en maya, jamds
y por eso uno pues no aprende... Pues creo que les da vergiienza la lengua
maya, pensardn que sélo la gente de pueblo habla y como ellos pues, se
creen de ciudad [...] (Rubi, madre de familia de Progreso).

[...] es porque pues casi no nos ensefié mi papd y casi no lo habla él,
cuando habla con otras personas que si lo hablan pues si lo habla, pero en la
casa, no lo habla [...] es porque tal vez no le preguntamos nosotros o no le di-
jimos que nos ensefie a hablarlo (Esperanza, madre de familia de Progreso).

[...] porque ya se interesaban mds en hablar la lengua extranjera que

la lengua de aqui (Cindy, madre de familia de Progreso).

Los relatos anteriores, voces de diferentes padres de familia, nos
permiten reflexionar sobre el origen del abandono del uso de la
lengua maya; nos hacen pensar en los procesos sociales que vivie-
ron las personas que renunciaron a su lengua debido a las pre-
siones que implicaba formar parte de un proyecto nacional. Nos
permite ver cémo muchas familias intencionalmente fueron desa-
rraigdndose de sus précticas culturales para no ser discriminados,
excluidos y estigmatizados.

El maya de la actualidad aparece en la escena como un ser aislado e
invisibilizado, inexistente para la sociedad hasta el momento en el que
habla maya, alguien perteneciente a otro momento de la historia atra-
pado en la actualidad, en la que no logra encajar debido a que su for-
ma de vivir y de ver el mundo no corresponden con la modernidad.

Sin embargo los padres ven al programa como una oportunidad
para rescatar del desuso la lengua maya, como una forma en la que
sus hijos retomen el camino y la herencia que ellos no tuvieron
oportunidad de utilizar.
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Importancia de aprender la lengua maya

Los padres de familia coinciden en afirmar que la importancia de
aprender la lengua maya radica en el reconocimiento de su cultu-
ra, la cultura maya de Yucatan. El hecho de que sus hijos puedan
estar en contacto con esta clase, para ellos representa su potencial
encuentro con estos antecedentes culturales, tradiciones, saberes y
con la posibilidad de que ellos se apropien de éstos.

[...] primero que nada aprenden de nuestra cultura y se van interesan-
do... Por ejemplo el mds grande a veces se pone a leer libros de como
vivian ellos; a mi me gusta mucho que él aprenda de eso porque de alguna
manera él estd llevando todo este conocimiento para cuando nazcan mis
nietos, y tengan un futuro, que ¢l tenga esas bases y se dé cuenta de cémo
vivian los mayas y cémo cuidaban la naturaleza [...] (Argentina, madre de

familia de Progreso).

Esta madre de familia de Progreso afirma que no habla la maya, pero
que puede entender algunas palabras. Menciona que tanto su padre
como sus abuelos y tios hablan la lengua maya. Ella se interesa en que
sus hijos aprendan la maya y los apoya. El propio facilitador bilingtie
menciond en una ocasién que ella se habia aprendido el “Himno
Nacional” en lengua maya. Ella estudié la primaria en Chikxulub,

pero sus hermanos estudiaron en la misma escuela que sus hijos.

[...] para que no se pierda la cultura que tenemos, porque muchos ya la
perdimos, pero yo creo que es muy importante que no se pierda [...] creo
que seria una buena opcién para ellos porque yo digo que la maya es muy
importante ahorita (Claudia*®15, madre de familia de Progreso).

[...] es muy importante porque es la lengua de nuestras raices y ante-

pasados, ellos aprenderdn cosas basicas y nuestra lengua maya no desapa-

26 Madre de familia de Progreso. Menciona que de su familia, su abuela hablaba
la maya, su madre habla poco y ella no la habla. Considera ttil aprender la lengua
maya para comunicarse con las personas que sélo hablan esa lengua.
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recerd y asi podrdn compartir sus conocimientos con personas de otras
ciudades o paises (Esperanza, madre de familia de Progreso).

[...] porque fueron los origenes de uno mismo, de ahi venimos no-
sotros, de la cultura maya, pues somos de aqui de Yucatdn (Fernando,?
padre de familia de Progreso).

[...] es importante que nuestros hijos aprendan la lengua maya para
que no se pierda la cultura de nuestros antepasados los mayas (Maria L.,

madre de familia de Progreso).

Los padres de familia encuentran igualmente importante aprender
la lengua maya para poder ayudar y ser intérpretes de las personas
que no saben espanol.

[...] saber esa lengua y lo hermoso que serd ayudar a la otra persona que
solo esa lengua habla (Maria L., madre de familia de Progreso).

[...] es muy importante que nuestros hijos aprendan la lengua maya
porque podran ayudar a otras personas a comunicarse con nuestros indi-

genas (Esperanza, madre de familia de Progreso).

El siguiente fragmento corresponde a una madre de familia de Pro-
greso, originaria de la Ciudad de México, radica en el municipio
debido al trabajo de su esposo en la base naval. A pesar de no tener
nexos familiares con la cultura maya se muestra entusiasta porque

su hija aprenda la lengua maya:

[...] pienso que estd bien que nosotros dejemos que nuestros hijos apren-
dan otra lengua, no nada mds el maya [...] les serviria mucho como le
sirve el inglés, asi nos puede servir alguna otra lengua (Maria de la Cruz,

madre de familia de Progreso).

27 Padre de familia de Progreso. Mencioné que sus abuelos eran de Tixkokob
y hablaban la lengua maya.
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Esto resulta un elemento complejo, ya que efectivamente el que
los hijos sepan la lengua maya podria ser ttil y la intencién es
positiva, sin embargo, esto solamente evidencia el nivel de exclu-
sion e invisibilizacién que viven aquellas personas monolingiies en
maya, en un contexto predominantemente hispanohablante. Como
lo sefiala Cindy, madre de familia de Progreso: “[...] aprenden el
lenguaje de nuestra tierra maya, es mds importante ain que puedan
entender a las personas que no hablan el espafiol y servir de inter-
mediarios con otras personas”.

Esto se extiende a todos los dmbitos, desde cuestiones escolares
como laborares, de salud e incluso legales, la sociedad le da la espal-
da al indigena y lo obliga a aislarse cada dia mas por conservar su
forma de ver y de vivir en el mundo o a asimilarse con el resto de la
sociedad a través del olvido.

Valoracion de la clase de maya

En este punto los padres de familia expresan su valoracién sobre la
clase de maya, de nuevo encontramos que la principal aportacion es
ese reencuentro con la cultura, ese nuevo didlogo con los anteceden-
tes culturales y el reconocimiento y revaloracion de la cultura maya.

[...] la clase de maya es importante ya que es una lengua tradicional del
estado y creo que es importante sentirse orgulloso de nuestras raices, es
importante que el maestro les ensefie esa lengua muy bien (Cindy, madre
de familia de Progreso).

[...] el principal objetivo es ensefiar a manejar la lengua maya como
un elemento esencial para asi rescatar esa importante cultura yucateca,
y no olvidarse de nuestros origenes, pues para que una persona pueda
conocer a otras y entenderlas primero debe conocerse a si misma y eso
implica también sus origenes (Esperanza, madre de familia de Progreso).

[...] la lengua maya que imparten en la escuela “Candelaria Ruz Pa-
trén” es buena porque es la lengua de nuestros antepasados, y es bonita,
es bueno que tomen nuestros hijos la clase de maya (Marfa L., madre de

familia de Progreso).
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[...] con el fin de que nuestros nifios aprendan y aprecien mds nues-
tras raices pues ello también nos llevara a hacer hombres y mujeres mds
conscientes de cudn grande es nuestra cultura y el orgullo que tenemos

por ser yucatecos (Martha, madre de familia de Progreso).

Los padres cierran sus comentarios con un compromiso con el
maestro y la clase de maya pensando en las alternativas que pudie-
ran servir de apoyo a sus hijos para que éstos aprendan un poco
mas sobre la lengua y cultura maya.

[...] nosotros como padres debemos darles todo nuestro apoyo a nues-
tros hijos para que la aprendan a la perfeccién (Martha, madre de familia
de Progreso).

[...] desde mi punto de vista estaria bien que lo den en todas las es-
cuelas para recuperar un poco de la cultura que tenemos (Rubi, madre de
familia de Progreso).

[...] pues yo creo que los que lo saben deberian ensefarle a sus hijos a

hablarlo (Esperanza, madre de familia de Progreso).

Los testimonios y relatos tanto de padres de familia como de los
alumnos nos acercan a la comprension de la accidon social del pro-
grama, su enorme potencial como impulsor y revitalizador de la
cultura maya a través de la lengua. Lo que nos permite pensar en
nuevos proyectos que incluyan a los padres de familia y al maestro
de maya, de tal modo que el programa siga su cauce al rebasar el
espacio escolar, inundando el espacio familiar y social.

HACIA UN MODELO PEDAGOGICO
DEL KO’ON’EX KANIK MAAYA

Pensar/construir una direccionalidad pedagdgica, con intenciona-

lidad y posibilidad de concrecién en espacios escolares pone como
puntos centrales: qué, como, por qué, para qué y quiénes serdn
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los involucrados en procesos de formacién. Concrecién que tiene
como base ideas-fuerza (principios y fines pedagdgicos) que son
alimento en la construccién de un modelo-directriz como guia
para la préctica educativa.

Un modelo que siendo guia programaética posibilita la re-cons-
truccién didactica a través del quehacer educativo de quienes son
responsables “formales” del proceso, en este caso: facilitadores
bilingties mayas. Formas de vivir-pensar que son resultado de la
combinacién de procesos pedagdgicos, tanto de su historia perso-
nal y colectiva, como de las intencionalidades “formales” del pro-
grama y de las relaciones socio-pedagégicas que se llevan a cabo
en los espacios escolares, lo cual coloca cruces complejos de re-
significacion de la ensefianza y aprendizaje de una lengua indigena
como segunda lengua.

Como labor pedagégica intencionada implica e involucra a un
conjunto de referentes definidos, apropiados y compartidos a tra-
vés de la praxis educativa por 16 afios en los contextos sociales,
escolares y dulicos de su operacién como programa institucional.
Aunque se rebasa con mucho el plano de lo “oficial” y se incorporan
los actores desde sus horizontes como sujetos sociales; que desde la
propia coordinacién del programa implica a un conjunto de prin-
cipios, fines y estrategias metodoldgicas de ensenanza, mediados
por conocimientos organizados en una estructura programatica;*®
se construyen asi formas de intervencién para poder lograr su ob-
jetivacion. En tanto se trabaja pedagdgicamente con probleméticas
y relaciones inter-culturales complejas al transmitir y ensefiar la
lengua indigena maya como contenido y asignatura escolar a nin@s
y jovenes no indigenas en su mayoria, lo que significa una construc-
cién en el caminar desde los propios actores facilitadores mayas,
maestros de grupo, alumnos y sus familias.

28 Un programa de 10 unidades-teméticas estructuradas en cuatro contextos cul-
turales que responden a los cuatro grados escolares en los que este programa se
imparte (de tercero a sexto grados).
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Sumergirse en el proceso de investigacion en torno al progra-
ma KKM permitié problematizar en torno a quienes lo viven, cémo
se ha ido constituyendo y configurandose en lo que actualmente
es: un programa escolar de enseianza de la lengua maya en escue-
las de educacién bisica en el estado de Yucatdn. Un programa en
movimiento que ha permitido a los facilitadores construir desde y
con sus referentes propios, académicos e historico-culturales como
sujetos-pueblo en relacién con Otros/as que los interpelan (los ni-
nos, padres de familia y asesores); un proceder pedagdgico que ha
enriquecido y alimentado al propio KKM, siendo ello un modelo
que propone y guia procesos formativos, el cual en este apartado
se enuncia como mirada-propuesta que reconoce la posibilidad de
construccion didactica que existe como posibilidad de persistencia
de un pueblo indigena.

Un movimiento generado por ideas-fuerza que ha permitido
pensar en la posibilidad de sus resultados: el ejercicio de una in-
terculturalidad activa que transita de la valoracién y vigencia de la
cultura maya y con ello su aporte a los conocimientos universales
y su resignificacion y revitalizacion de las précticas culturales como
pueblo originario de América.

IDEAS-FUERZA EN LA SISTEMATIZACION DE LAS EXPERIENCIAS
PARA EL MODELO PEDAGOGICO DEL KKM

Las ideas-fuerza son formas de pensamiento educativo emergen-
tes del quehacer en la préictica y del trabajo en el terreno de los
hechos de formacién; al ser un conjunto de concepciones desa-
rrolladas en la praxis de educadores pueden estar dispersas o poco
sistematizadas o bien alimentan procesos educativos que perfilan
otras formas de pensar y vivir el hecho educativo en general. Sis-
tematizar una experiencia desde miradas internas —de los propios
involucrados— y desde lo externo de quienes acompanaron su ca-
minar durante el proceso de indagacién puede vivirse como una
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forma mads alld de la pura descripcién-enunciativa para colocarse
en un desafio que brinda la posibilidad de reflexion analitica y de
construccidn tedrica (Torres, 2011) en torno a las formas de dialo-
gar los conocimientos y saberes de los sujetos sociales involucra-
dos, a partir de sus propias formas de vivir-existiendo el programa
KKM. Sujetos sociales desde quienes se mira la practica pedagdgica,
la construccién didéctica en su concrecion en espacios escolares, su
vinculo con las formas y modos de interaccién cotidiana en es-
pacios comunitarios: un tejido que se muestra en su complejidad
y potencialidad histérica no sélo de la ensenanza de la lengua maya
sino de la apuesta de colocarse en la problemdtica de que los co-
nocimientos indigenas (cultura/lengua) puedan ser reconocidos
como contenido de ensefianza en espacios escolares.

Este intento por constituir rasgos (categorias) que permitan
sistematizar-analizar para proponer referentes que problema-
ticen planteamientos tedrico-pedagdgicos institucionalizados e
imaginar un horizonte posible donde la interculturalidad activa
potencie otras relaciones sociales entre los pueblos diversos de
todo el pais.

Para dejar claro lo que se entiende por ideas-fuerza que orien-
tan practicas del quehacer educativo del programa KKM se retoman
conceptos de Abraham Magendzo (2008, p. 5) al respecto:

las ideas-fuerza y el pensamiento no constituyen una unidad pura, in-
divisible, un pensamiento absolutamente determinado. Por el contrario,
estdn fuertemente enraizadas en el tiempo histdrico, entendido como
creacién, como produccion de diferencias y diversidades, como transfor-
macién, como devenir, en definitiva como un proceso [...]. En esta pers-
pectiva, las ideas-fuerza y el pensamiento de la educacién [...] no son una
coleccion de nociones, ni la realizacién de una estructura preestablecida,
sino un proceso de las interacciones de las personas involucradas en la
educacién [...] y de momentos que generan configuraciones relacionales
dotadas de una estabilidad relativa, se mantienen y evolucionan, conser-

van y cambian.
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Ideas-fuerza que si bien se materializan hacia ciertas orientaciones,
fines y principios que dan contornos y lineas limite a un proceder
pedagdgico, al instituirse en un tiempo histérico, como creacién
desde un eje que permite transformarse al materializarse espacios
y sujetos sociales especificos, genera una complejidad de relaciones
en las que se inserta, las cuales también son condicionadas a su vez
por éstas. Ideas-fuerza que se colocaron como proceso, como cami-
no en re-construccién que implico ya en la delimitacion de la accion
investigadora a colocarse, desde el programa KKM, inicialmente en
mds de 10 escuelas para indagar las formas de intervencién y pos-
teriormente se focalizé el andlisis hacia tres practicas docentes de
facilitadores mayas, las cuales al ser distintas —tanto por el contexto
como por el actuar, como por sus estrategias y metodologias— res-
pondieron a précticas situadas: Progreso, Homun y Tecax.

A pesar de ello al ser un estudio “en caso” bajo preguntas pe-
dagégicas y educativo-interculturales existieron diferencias y dis-
paridades en las formas de accién e intervencién, pero a través del
didlogo colegiado con los profesores se comprendié que se compar-
tian ideas-fuerza en cuanto a principios, fines, los conocimientos,
contenidos; ciertos métodos, formas de planeacién y evaluacion,
el uso de recursos y apoyos en un reconocimiento de los sujetos en el
contexto situado que podian dar soporte a la experiencia y un ele-
mento fundamental compartido: la construccién de relaciones y
conocimientos interculturales ante la problemética de ensefianza
de la lengua maya a jévenes y nifios en su mayoria no indigenas.

Entre los espacios que se construyeron para compartir las ex-
periencias se logré conjuntar un primer encuentro de educado-
res llamado Primer Encuentro del Seminario Participativo. Didlogo
de prdcticas y recreacion de la Memoria, en donde se realizé el ta-
ller: “Trayectoria y experiencia pedagégica del programa Ko’on’ex
Kanik Maaya. Caminando Hacemos Historia”, lo que permitié ge-
nerar puntos de reflexion ya que se solicité a cada uno de los parti-
cipantes que describieran su experiencia y reflexionaran sobre ella
pedagdgicamente, lo que incluy6 tanto a los directores de escuela,
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como a los maestros de grupo v a los facilitadores mayas, lo que
gener6 un recorrido analitico sobre las formas de intervencién y los
elementos que se comparten como categorias comunes; es decir, un
ntcleo activo de ideas-fuerza que sostienen al programa.

Debido a que se busca contribuir al establecimiento de elementos
de sistematizacion critica y constructiva que permitan organizar un
pensamiento articulado, pero no tnico y homogeneizante sobre lo
que subyace la experiencia sedimentada del KKM en estos 16 afios de
trabajo, intentaremos centrarnos en aquellas ideas-fuerza que posi-
bilitan un pensamiento convergente en ejes articuladores que fungen
como elementos componentes de un modelo pedagégico abierto
y critico sobre la ensefianza en el programa KKM,? en este contex-
to se pueden identificar algunas ideas-fuerza que han acompanado
la historia del programa y que se objetivan en algunos procesos de
ensefianza-aprendizaje en las aulas donde interviene.

Asi los rasgos categoriales hacia la construccion de lo que im-
plicaria un modelo pedagégico, el cual consiste en el trazo de un
perfil de la accién educativa intencionada desde el horizonte, en
donde, como proyecto todo modelo recupera su funcién social
y politica, su accién se basa en determinados principios y fines, pro-
ducto de ideas-fuerza que lo constituyen, cuyo cardcter reside en lo
institucional-instituyente de estas acciones; se pretende construir
una propuesta potencial de elementos generadores, retomando la
idea de Lesvia Rosas (2007) con respecto a lo que se consideran
como ejes de un modelo pedagégico y, con ellos, proponer otros
elementos potenciadores desde las reflexiones en torno la comple-
jidad en la que se inserta el programa KKM.

Por lo que se intentard presentar a continuacién dos grandes dm-
bitos de reflexion, el que se refiere a la perspectiva de construir los
rasgos de un modelo pedagdgico de la intervencién educativa y rela-

22 Nos basaremos en los aportes de la doctora Lesvia Oliva Rosas Carrasco (2007),
en su libro Maestros que transformas su prdctica educativa. Hacia una nueva escuela
multigrado.
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Tabla 3.11 Modelo pedagégicol/ejes (Lesvia, 2007)

* Principios educativos que orientan la practica.

» Fines o propésitos que lo guian.

* Los conocimientos que median los procesos educativos.
* Sus métodos y estrategias didacticas.

* La estructura social que lo soporta.

e La planeacion que le da una base organizativa.

* La evaluacion que permite apreciar sus avances.

* Los recursos y apoyos que necesita para operar.

Fuente: Rosas, L. (2007). Maestros que transforman su prdctica educativa. Hacia una nueva escuela multigra-
do. México: Centro de Estudios Educativos,A. C.

Tabla 3.12 Hacia un modelo pedagégicol/ejes propuesta

* Programa y contornos curriculares: conocimientos que median los procesos educa-
tivos:
a) Metodologia, evaluacion, estrategias y dispositivos educativos.
b) Recursos y apoyos que necesita para operar.
* Formandose docentes en la docencia: facilitadores bilinglies mayas.
a) Formacion docente en la accion pedagogica KKM. Escalafon interno: de facilitado-
res bilingues mayas a maestros de educacion indigena.
b) Perfiles de los facilitadores: una légica institucional de lo que se espera de su
trabajo y una logica social como personas mayas.
¢) Perfiles docentes en construcciones colectivas, pedagogicas y desde procesos de
identidad maya.
* Principios y fines educativos en el contexto de relaciones interculturales: ideas-fuerza.

cionado con la apropiacion y construccion desde los propios actores,
para concluir con las ideas-fuerza que dan sustento a los principios
y fines educativos. El orden de exposicion de las ideas-fuerza en tér-

minos categoriales responde a la comprension, como sefnala Rosas
(2007, p. 217):

En educacién no es posible establecer una dicotomia entre teoria y prac-
tica; no se puede sélo hablar de principios o s6lo de estrategias. Entre los
dos —principios y fines y estrategias-conocimientos- existe un proceso dia-

l6gico, que es lo que imprime a la accién educativa su cardcter de praxis.

En este sentido, optamos por establecer los elementos componentes
de la propuesta de modelo pedagdgico del KKM partiendo de los co-
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nocimientos que median los procesos educativos, su metodologia
en términos de estrategias, dispositivos educativos y formas de eva-
luacién. Se continda con recursos y apoyos que han construido los
sujetos para su operacién en el aula. En tanto se establecen desde la
formacion docente, en la acciéon pedagogica, los elementos necesa-
rios para comprender tanto los perfiles docentes de los facilitado-
res en construcciones colectivas, pedagégicas y desde procesos de
identidad maya, lo que conduce a la estructuraciéon de un escalafén
interno. Se cierra, con lo que de manera ortodoxa se hubiera inicia-
do; los principios y fines educativos posibilitan el didlogo desde una
perspectiva intercultural y desde el ejercicio de los derechos lingiiis-
ticos de los hablantes del maya, como de 1@s nin@s y docente no
indigenas, cuestién que hemos denominado una interculturalidad
activa en el ejercicio de una ciudadania descolonizadora.

PROGRAMAY CONTORNOS CURRICULARES:
CONOCIMIENTOS QUE MEDIAN
LOS PROCESOS EDUCATIVOS

El programa KKM posee un contorno curricular cuyos ejes son 10
temas basados en conceptos/accién que gufan la ensefianza de la len-
gua maya —10 temas para cada uno de los meses en que dura el ciclo
escolar—, los cuales se mantienen continuos combindndose tnica
y “formalmente” con cuatro contextos (escuela, casa, comunidad y
otros) los cuales fueron pensados como caminos de acompanamien-
to situando lugares de significacion y transito cotidiano de los su-
jetos sociales a quienes va dirigido: estudiantes y, a través de ellos,
como posibilidad de entrada del reconocimiento de uso y perma-
nencia de la lengua maya en sus familias y comunidades.

El hecho de que el programa inicie en el contexto escuela, cru-
zando en él los 10 temas/accidn, lleva a reflexionar que éste es el
espacio de impulso para la re-significacion de las lenguas y culturas
indigenas en general y de la lengua y cultura maya en particular.
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Ganar ese espacio escolar y partir de él para la ensefianza “formal”
de la lengua maya representa, en el camino apenas abierto, la visibi-
lidad de la diversidad sociocultural y lingiiistica de este pueblo. Este
programa busca mediar las relaciones sociales, culturales y politicas
entre indigenas y no indigenas en los municipios y escuelas donde
el KKM se imparte.>”

Cuatro contextos que permiten, desde lo inmediato y significati-
vo, involucrar a los estudiantes con la lengua y la cultura de un pue-
blo indigena desde lo escolar y de éste hacia afuera, lo que permite la
posibilidad de revitalizar la lengua y la cultura, de revalorar los cono-
cimientos y formas indigenas cotidianas e histéricas de los pueblos
y asi brindar un horizonte posible para construir otro tipo de rela-
ciones sociales, politicas y culturales entre indigenas y no indigenas.

La construccién de un proceso educativo teniendo como cen-
tro la ensefianza de una lengua indigena como segunda lengua
hace emerger el intento de politicas interculturales en educacion
en el pais en las que el KKM muestra -en su arranque- lo que seria
una apuesta intercultural donde una lengua indigena es colocada
como contenido de ensefianza, con lo cual se busca legitimar su
uso en espacios negados mas alla de un medio de traduccién o de
trdnsito de una cultura a otra, de la cultura indigena a la nacional
mediante politicas de integracion, sino como eje principal de un
proceso educativo. Hecho que permite dignificar tanto a quienes la
enseflan como a quienes son portadores, quienes se asumen como
pueblo originario.

También la clase de maya busca ser mas que una clase comple-
mentaria en el curriculum “formal” de ensenanza basica, este con-
tenido educativo permite la permanencia de una cultura y propicia
un doble reconocimiento de la identidad indigena de quienes la en-
seflan: uno por el proceso de visibilidad interna en su ser histérico
como pueblo y dos por la visibilidad externa que hacen al recono-

30 Asf el programa KKM es una experiencia importante para el reconocimiento lin-
giiistico y cultural de la diversidad de pueblos que comparten el territorio mexicano.
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cer que la cultura indigena —a través de la ensefianza de su lengua—
puede ser proceso educativo escolar,®! lo que abre la posibilidad de
emparejar lo que se ha negado histéricamente a los pueblos origi-
narios, que su cultura/conocimiento sean ensefiados en las escuelas,
que formen parte de procesos de formacidn en espacios escolares.

a) Metodologia, evaluacion, estrategias
y dispositivos educativos
Pensar la ensenanza de la lengua maya como contenido llev6 a pen-
sar metodolégicamente como hacerlo posible, ello tuvo como base el
enfoque comunicativo, que se enuncia en el programa como metodo-
logia eje, la cual centra el proceso en el aprendizaje de los estudiantes
en cuatro habilidades: escuchar, comprender, hablar y escribir una
lengua; cuya consecuencia recay6 en el proceso de evaluacion y los
aprendizajes, donde “demostrar” dichas habilidades durante el pro-
ceso educativo —en situaciones comunicativas creadas— dejé que la
ensefianza de la lengua maya se centrara en la ensefianza de la cul-
tura de ese pueblo. Es decir, el uso de esta metodologia llev6 a una
inflexion en la estructura y sentido de la lengua maya y por tanto,
a su no significacion esencial como visién de mundo, queriendo en-
sefiar una lengua indigena a través de formas en que se ensefian otras
lenguas de origen lingiiistico distinto, en este caso el espanol; es decir,
que como aprendieron los facilitadores bilingiies el espafol es como,
algunas veces, se quiere ensenar lenguas indigenas aunque éstas po-
sean estructuras lingiiisticas distintas.*

Enfoque que fungié como punto comun en la practica educa-
tiva de los facilitadores/as y que sin lugar a dudas se tomé6 como

31 Ademas de que ser facilitador bilingiie maya implica también la posibilidad de
involucrarse en un proceso productivo que permite ampliar el horizonte de inter-
vencion laboral de los docentes, pues es también trampolin para buscar un lugar
como maestro/a de Educacién Indigena en el estado de Yucatén.

32 Véase Lenkersdorf (1996, 2005, 2006) sobre la estructura lingiiistica y signifi-
cacién cultural de una lengua indigena, en este caso el tojolabal, para repensar la
ensefianza de las lenguas indigenas en situaciones de formacién escolar.
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guia en la construccion de estrategias educativas que, combina-
das con la propia iniciativa y creatividad de los docentes, permiti6
amuch@s de ell@s recrear su propia practica originando otras for-
mas de ensefianza y otros modos de relacionarse pedagdgicamente
con sus estudiantes al crear formas distintas de intervencién esco-
lar, donde su estar histérico como pueblo se hace visible en las es-
cuelas. Experiencia que, sin lugar a dudas, alimentard su proceder
pedagdgico y andar educativo en las aulas escolares como maestros
de Educacién Indigena.

Las formas en que 1@s facilitadoras/es bilingties abordan la en-
sefianza de la lengua maya —las instituidas y las propias— han hecho
que se configuren estrategias basadas tanto en su propia experien-
cia como docentes y su historia personal (escolar) y comunitaria
(en su reconocimiento como pueblo siendo ejemplo de ello ense-
nar la lengua maya como cantos que transmiten la musicalidad de
su lengua), lo que lleva a pensar en que la ensenanza y aprendizaje
de una lengua indigena en espacios escolares hace constituir espa-
cios complejos donde se imbrican, por un lado, una metodologia
de ensefianza de las lenguas extranjeras (el ya mencionado enfoque
comunicativo) y, por otro, las formas y los medios en cémo ell@s
aprendieron el espanol en su trénsito escolar y, por tltimo, el doble
reconocimiento que hacen al verse como sujetos histéricos en su
existencia como pueblo desde la cosmovisién maya. Complejidad
donde confluye la revitalizaciéon de la lengua, la permanencia y con-
tinuidad de una cultura, de un pueblo: el maya.

Estrategias que también son resultado de las interacciones
académicas que tienen como alumnos de la UPN, conformando
asi, configuraciones propias en torno a la ensefianza de la lengua
maya a ninos, ninas y jévenes no hablantes de ella. Construccio-
nes que han puesto en jaque las problemdticas que dificultan la
concrecién del programa KKM y han llevado a establecer retos a
los facilitadores preocupdndose y ocupandose porque su clase se
lleve a cabo en el interés de sus estudiantes. Algunas de esas difi-
cultades fueron:
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Algunos no quieren aprender la lengua maya. L@s facili-
tadoras/es buscan que ésta sea de su interés, para lo cual
usan estrategias graficas que muestran el interés actual de
los jovenes, aunque ello implique representar otras realida-
des culturales.

L@s nifi@s no tienen contacto cotidiano con el idioma. A
través de los temas/acciones en los contextos especificos 1@s
nifi@s pueden comunicarse, preguntar y conversar de ma-
nera sencilla con mayahablantes, que muchos de ellos son
parte de su propia familia —como sus abuel@s— 0 miembros
de sus comunidades.

Dificultades en cuestiones pedagogico-didacticas. Con la ex-
periencia frente a grupo, su creatividad e historia personal
y comunitaria, ademds de su conocimiento de la lengua y
cultura maya, permiten construir otras estrategias y reconfi-
gurar dispositivos educativos que contribuyan a que se lleve
a cabo la clase de maya.

Los dispositivos que materializan el planteamiento y la practi-

ca educativa de los facilitadores dan cuenta de una metodologia

—instituida o propia— y de un proceso de formacién; entiéndase

como dispositivo a todo aquel mecanismo que posibilita la ense-

nanza y aprendizaje en el proceso educativo y que crea sentidos

tanto sociales (en la practica de lo estudiado) como pedagdgi-

cos (en el proceso formativo). Para Medina (2007) éstos tienen

que ver con un sentido de formacién e intencionalidad donde se

cumplen tres cometidos:

[...] se constituye en un conocimiento y objeto de andlisis de conteni-

dos; b) en su capacidad de dispositivo-disponer, potencialmente es un

analizador de practicas; ¢) se configura en un espacio de transformacién

intencional o por lo menos de ubicacién y visibilizacién de sentidos (Me-
dina, 2007, p. 22).
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Concepto que sitta la localizacién de los dispositivos educativos
que dan sentido al quehacer docente de 1@s facilitador@s, los con-
tenidos que a través de ellos se manejan, los espacios y tiempos que
construyen y a los sujetos y pricticas que configuran. Dispositivos
pedagdgicos que retoman de su propia historia personal y comuni-
taria: historias, juegos, obras de teatro, leyendas, cantos y actividades
familiares y culturales que llevan como resultado una configuracién
didactica donde se combina lo propio y lo ajeno.

El juego como dispositivo amplia los espacios de intervencion,
pues la clase de maya no tnicamente se da dentro del sal6n; es un
elemento que da sentido a la clase y que transporta las formas y mo-
dos a quienes ensenan la lengua al transmitir cémo jugaron en su
infancia. Ademads porque es importante considerar que es mediante
los juegos como los estudiantes practican la lengua; y la puesta en
préctica de ésta se considera importante para el acto de conocer
de los propios pueblos indigenas, a decir de las notas del diario de
campo de Conkal y Progreso:

La maestra les pregunta a las y los estudiantes el nombre de los juegos en
maya, y a los nifios o nifias que no le entienden, les dice que hay que prac-
ticar porque “con la prictica se aprende”. Luego pega en el tablero una hoja
con el tema escrito y algunas palabras: “ka bdaxal wda ta wotoch” y “kin

bdaxal, matin bdaaxal, yaan kiin, chanxi‘ipal, chanchiiupal’.

Las obras de teatro basadas en cuentos, leyendas y elaboracién de
comidas tipicas también son usadas como dispositivos, que si bien
dan sentido a los sujetos que las viven como formas culturales,
en el espacio escolar son usados como puente para ensefiar la len-
gua y con ello hacer visibles los elementos culturales comunes entre
los habitantes del territorio yucateco y el reconocimiento de histo-
rias que constituyen lo propio como estado y pais.

Con los cantos los facilitadores comparten la musicalidad de
su cultura y las formas de relacionarse con su medio, también es
un puente de busqueda para la legitimacién de la lengua indigena
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en espacios sociales, como por ejemplo cuando se canta el “Him-
no Nacional” en maya.

El libro de lengua maya es un dispositivo pedagdgico instituido
que proporciona legitimidad escolar a la clase, pues hace que sea
mads interesante para los estudiantes y la ven como parte de su pro-
ceso de aprendizaje “formal’, asi los libros refuerzan la idea de que
la clase de maya es una materia que se encuentra en posibilidad de
vivirse similar a otras asignaturas.

;Como aprehenden los facilitadores el libro, éste da sentido, le-
gitimacion y estatus a la clase? Ell@s reconocen que es importante
el libro para sus clases, ademds de que no poseen recursos necesa-
rios para llevarla a cabo, consideran los libros como un dispositivo
que, mas alld de su guia programadtica, son un recurso necesario
para practicar la lengua maya a través de representaciones graficas:

Hace falta para que los nifios coloreen, miren las palabras y los dibujos,
para que tengan su crucigrama y ejercicios de unir palabras y completar.
A veces tienen que copiar y dicen “no queremos copiar, es mucho”; para
eso sirven los libros, para que vean mds dibujos, para que ellos unan, es-

criban, todo eso (facilitadora bilingiie de Celesttn).

Representar de forma gréfica la lengua maya, en los espacios comu-
nesy de uso cotidiano, enuncia que ésta se percibe en su permanecer
en tiempo y espacio, que puede colocarse en una oralidad-grafica
que representa el existir del pueblo maya contemporaneo.

b) Recursos y apoyos que necesita para operar

Los recursos se refieren a los apoyos materiales con que cuenta el
maestro para realizar su accién en el aula. Entre ellos estdn: el pi-
zarrdn, los libros de texto, tanto de educacién primaria como los
que brinda el propio programa KKM, grabaciones en audio, video
y materiales diddcticos producidos por los propios y gestionados
por los facilitadores o aquellos otorgados por los coordinadores
del programa.
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La coordinacion del programa entrega a los estudiantes los li-
bros oficiales para su uso en las clases de lengua maya, cuatro libros
divididos de acuerdo con los niveles que maneja el programa y que
corresponden a los grados de primaria: Kdajbal (inicial-Escuela),
Keetel (basico-Familia), Nonoj (avanzado-Comunidad) y Ts’0’okbal
(terminal-Otros contextos). Libros que estan divididos en los 10 te-
mas-acciones en que se basa el programa KKM y presentan palabras,
dibujos, didlogos y actividades que los facilitadores utilizan prefe-
rentemente como forma de evaluacion; los cuales muchas veces no
llegan a tiempo, sino después de iniciado el ciclo escolar.

Los materiales son fundamentales en el proceso de aprendizaje
y ensenanza de la lengua maya (ver apartado “Materiales y su rele-
vancia en la relacién pedagdgica, del capitulo III); de acuerdo con
los facilitadores generan interés y motivan a los estudiantes; sin em-
bargo, la carencia de éstos es uno de los problemas que enfrentan
y que se agudiza ante la poca cantidad percibida como “beca”; lo
que lleva a generar estrategias materiales para llevar a cabo el pro-
grama mds alld de su institucion politica.*

FACILITADORES BILINGUES MAYAS

a) Oportunidad de formacién y ascenso en el escalaféon interno

El modelo de formacién resulta muy interesante, pues se establece
a través de una serie de experiencias internas de formacién, gene-
randose espacios sociales de aprehension y construccién de produc-
to del ejercicio docente de los propios facilitadores, configurdndose
distintos procesos: a) el que implica la formacién entre los propios
facilitadores mayas a través del intercambio, b) la apropiacion y desa-

33 La facilitadora de Muna teji6 una “red de apoyo” familiar para dibujar y colorear
las ldminas que usa, la maestra de Conkal utiliza juguetes que su familia le presta;
el facilitador de Progreso recicla las cajas y empaques con lo que elabora sus
materiales para la ensefianza.
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rrollo de conocimientos docentes por su permanencia en las aulas al
desplegar su practica laboral y de ensefianza en las escuelas.

Al mismo tiempo que los profesores se forman en la accion direc-
ta de ensenianza, de manera paralela se les exige para su contratacion
estar inscritos y cursar la Licenciatura en Educacién Preescolar y
Primaria para el Medio Indigena de la UPN, en la unidad Mérida
y en las subsedes estatales de esta institucion.

Como consecuencia y acuerdo han establecido un escalafén in-
terno que organizan los propios asesores y el coordinador del pro-
grama para que al concluir el proceso formativo de cuatro afios
de contratacién en el KKM, y al obtener la titulacion en educacién
superior, los facilitadores del programa pueden acceder a solicitar
y concursar con un espacio preferente para el subsistema de educa-
cién indigena.

Proceso que les permite transitar de facilitadores bilingiies del
programa KKM a maestros de educacion indigena estatal; cuestion
que asegura que los docentes de Educacion Indigena sean profe-
sores: titulados, con conocimiento profesional comprobado en la
préactica de ensenanza de la lengua maya en las escuelas primarias,
como resultado de su experiencia en el KKM.

Los facilitadores mayas han colaborado en la construccién de
esta estructura interna de trabajo, a pesar de sus reducidos salarios
como facilitadores del KKM, bajo dos concepciones fuertes, por una
parte la idea de “perfil profesional docente”, por tanto se acepta es-
tudiar y concluir la licenciatura en la UPN, y por otra la forma de
acceder a educacion superior y continuar con un trabajo remune-
rado. Una facilitadora sefiala:

Los facilitadores que conozco ya llevan tiempo trabajando; por ejem-
plo la maestra Emilia ya es su ultimo semestre de la licenciatura en la
UPN, podriamos decir que ya tienen el perfil. De hecho estdn viendo ya
la posibilidad de que les den contrato ya como maestros de educacion
indigena, para que ganen un poquito mds, y para crear espacios para

otras personas que puedan entrar dentro del programa KKM. Entonces
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es una forma de ayudarlos, pues estan viendo que ese tiempo del KKkM

se les tome como servicio social para su licenciatura en la UPN.

Rafael, otro facilitador bilingtie, sefiala que su posibilidad de incor-
poracién al KKM le permite “superarse” al ingresar a la educacién
superior por medio de la UPN, pues antes de su trabajo en el KKM
trabajaba en una planta porcina a las afueras de la ciudad de Méri-
da, y a pesar de que el salario es menor en el programa del Ko’or’ex
Kanik Maaya acept6 el cargo como facilitador, pues entrar a traba-
jar al programa le significé a Rafael la oportunidad de elegir una
profesion: ser maestro; como él mismo dice “entrar en la etapa de
transmisién de lo que ha aprendido”, ve en el KKM la oportunidad
de construir otras expectativas de vida para él, como maya y, para
su propia familia y comunidad maya de origen:

Trabajar en el programa es un primer peldano porque es lo que quiero
lograr. Primero saber que al principio nada mds tenia un conocimien-
to de mi comunidad. De repente sales, empiezas a trabajar, después del
trabajo entras a un programa de gobierno y después de eso ya sientes
el cambio del conocimiento, de las experiencias, pero éstos son los pri-
meros escalones, los primeros peldanos. Todo esto ha sido un proceso
y la meta a seguir, yo siempre lo he dicho, alli estoy, alli voy, con mi
conocimiento, hasta con las puertas que me cierran o que me abran,
sabiendo cdmo es crecer en una zona rural, para poder transmitir ex-
periencias, poder transmitir emociones. Ahorita siento que si puedo
hacer algo con lo que me estdn dando (en la UPN y su trabajo como
facilitador) (Rafael, Escuela “Candelaria Ruz Patrén”, 16 de octubre
de 2009).

Para Rafael el programa KKM es un espacio que le ha permitido
aprender, compartir experiencias y estar alli con su conocimien-
to, un lugar donde es valorado por lo que es y lo que sabe. Mds
importante todavia es el hecho de que Rafael siente que ahora si
estd haciendo algo con lo que ha aprendido. Cuando trabajaba en la
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planta porcina se limitaba a hacer labores automaticas, ahora que
es facilitador bilingiie maya y que esta esperando obtener su licen-
ciatura siente mds cerca la posibilidad de usar su experiencia para
el mejoramiento de la vida de otros. Rafael recalca que un eje muy
importante de su formacién ha consistido en compartir experien-
cias con otros facilitadores que se encuentran en la misma situacién
que él.

Por tanto se comprende el proceso de ser hablante de la lengua
maya y el transito a ser docente de su propia lengua y transmitirla
a otros, en este caso a nin@s no hablantes del idioma maya. Asi lo
describen dos facilitadores.

Uno de los momentos mas dificiles para mi fue cuando por primera vez me
enfrenté a trabajar con un grupo de nifos. Esto fue en una escuela de Mé-
rida, porque no tenia una preparacién para trabajar como facilitador bilin-
gtie, pero esto lo fui superando con el paso del tiempo (facilitador de Peto).

En el inicio de mi trayectoria se registr6é una gran dificultad, pues a
pesar de ser bilingiie no podia desempenarme como buen ensenante de
una segunda lengua debido a que desconocia la metodologia a aplicar y
el enfoque utilizado para la ensefianza de una segunda lengua (facilitador

de Homun).

Los facilitadores asumen el gran reto que implica la docencia, en
términos de formacién, y comparten la necesidad de construir per-
files de su actuar pedagdgico y laboral.

b) Perfil de los facilitadores

Los facilitadores bilingiies mayas se asumen desde distintos pro-
cesos -unos de cardcter personal y otros por su interaccién con
las normas institucionales-, asi como por lo que condiciona sus
procesos identitarios y de auto-adscripcién como personas mayas.
Coordinadores y asesores del KKM manifestaron durante las entre-
vistas el perfil que esperan de quienes estdn a cargo de éste en las
aulas escolares.
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Desde cierta mirada institucional, los asesores y coordinadores
del programa Ko’on’ex Kanik Maaya senalan que: “se espera que el
facilitador bilingtie hable bien la maya y en lo posible que la lean
y la puedan escribir”. Sin embargo, esto no es suficiente, de acuerdo
con el coordinador: “el obstdculo principal que he observado [en
los facilitadores], es que piensan que con hablar la lengua maya ya
la hicieron como maestros. Es uno de los principales obstaculos,
carecen de metodologia, carecen de estrategias.”

En este sentido se establece un cruce, precisamente en lo expues-
to en el apartado anterior, es decir la confluencia entre la formacion,
concebida mds como “talleres, capacitacion y los conocimientos de
la UPN”y,lo que emerge de los perfiles, en tanto que se les demanda
a los facilitadores que puedan desarrollar las estrategias y la meto-
dologia para ensenar la lengua maya.

Se llevan a cabo capacitaciones y talleres para los facilitadores de recién
ingreso, en donde se les realizan exdmenes sobre costumbres y la histo-
ria del pueblo maya; ademds, reciben instrucciones de los asesores sobre
los temas-accién que deben trabajar, asi como la metodologia de ense-
nanza (enfoque comunicativo) y los materiales (libros); la mayoria van
desarrollando estrategias de ensefianza a partir de su propia experiencia,
haciendo uso de sus habilidades creativas/artisticas, y de los elementos que
aprenden de la licenciatura en Educacién Indigena que estudian en la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional (coordinador del programa Ko’on’ex Kanik

Maaya, 2010).
Asi, el facilitador...

Debe tener algunas habilidades por ejemplo el canto, el baile, que también
es algo que facilita mucho y apoya para la ensenianza, pues tenemos que
usar un poco de todo y el facilitador tiene que hacer también uso de ello.
Entonces para un canto a veces no tenemos la habilidad, pero afortunada-
mente existe la tecnologia, podemos llevar una grabadora o utilizar la sala

de computo o Enciclomedia en la escuela donde estdn trabajando y poner
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alld algunas actividades en las cuales puedan ellos reforzar lo que estdn
ensefiando. Sobre bailes igual hay videos en los cuales se ve, por ejemplo, el
baile del cochino, el del pavo, tradiciones en las cuales igual existe ese ma-
terial. Es cuestion de iniciativa, demanda mucha creatividad de la persona

(coordinador del programa Ko’on’ex Kanik Maaya, 2010).

Se exige un perfil profesional al facilitador que rebase las formas
de ingreso, para que “no sea solamente por tener un trabajo o por
conseguir la manera de estudiar, sino que exista una responsabili-
dad con la ensenanza de la lengua y con la valoracién positiva de la
cultura maya. Esto es algo complejo, pues no es posible evaluar de
alguna manera el “nivel de compromiso”.

Algunos de los facilitadores mayas expresaron que entraron al
programa porque les brindaba la oportunidad de estudiar, aunque
como producto de la experiencia en su labor educativa en las es-
cuelas, la mayoria de los facilitadores mayas comprende su trabajo
docente como sujetos importantes en la revitalizacién de la lengua
maya y en la ensefianza de su cultura, sin embargo, esto es resultado
de los afios de trabajo en el programa, constituyéndose en uno de
los aspectos que motiva su practica docente.

Al ensenar su propia lengua como una segunda lengua para los
nifios, como lo senalan los asesores y el coordinador del programa:

“se requiere que sean mds investigadores [...]".

Lo que les pedimos a los facilitadores que se reincorporan o recién incor-
porados al programa es la apertura, la disponibilidad, el convencimiento
de ensefiar una segunda lengua. No limitarse con lo que se les ensefie en los
breves talleres, ser mds investigadores para que a través de la curiosidad, a
través de la investigacion, vayan profundizando en los conocimientos, esto
nos facilitard ensenar con mayor fluidez, con mayor rapidez aquello a lo
que nos invitaron: ensefar la lengua maya. Porque si nos quedamos con
lo poco que muchas veces aprendemos y no seguimos investigando, pues
nos vamos a encerrar. También les pedimos mucha comunicacién, que

ellos tengan la vinculacién con la direccién de la escuela, con los padres
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de familia, y mas que nada, con los alumnos, para que los comprendan,
porque si vamos a estar hablando un idioma ajeno al de ellos no habra
comprension, no habré didlogo.

Tenemos que adaptarnos al medio, al contexto, al lugar donde estdn,
y tal vez de esa forma lograr entonces si su objetivo, lograr nuestra en-
comienda. No pueden estar ensefiando al alumno a desconocer la cultu-
ra, porque muchas veces dependiendo de nuestra conducta, en lugar de
apoyarlos los estamos tal vez traumando y haciendo que los estudiantes
empiecen a odiar un poquito lo nuestro. Entonces tenemos que tener esa
apertura, esa sensibilidad, esa vision con el muchacho, con los padres, con
los maestros y mds que nada con él mismo; que se convenza él de lo que
sabe, pues es lo que tiene que ensefar, pero ir mds alld todavia, buscar
mas alld de lo sabe para que todo eso le abra las puertas y poder hacer una

buena ensenanza de la lengua maya.

Varias de las caracteristicas que se enuncian son coincidentes con las
expectativas y funciones que se espera de los maestros en general. Lo
mads importante para los facilitadores, como para cualquier maestro,
es disponer de la practica para responder a las necesidades de su con-
texto. Investigar para no cerrarse y de esa manera poder comunicarse
con los padres de familia y los estudiantes, se espera que su practica
se adecue al nivel de contacto con la lengua maya y de conocimiento
de la misma para que 1@s nin@s se interesen en su aprendizaje.

¢) Los facilitadores frente al espejo

Dentro de las actividades de reuniones colegiadas con los faci-
litadores se establecieron ciertos ejes sobre la comprensién de su
quehacer docente, como serian: relacién con los nifios, los conoci-
mientos (los que se tienen y se quieren desarrollar), las estrategias
didacticas, la relacién con la comunidad y la cultura, asi como la
potencialidad del desarrollo profesional. Cuestiones que conduje-
ron a las siguientes concepciones, por lo que presentamos a conti-
nuacién, como ejemplo analitico, la tabla 3.13 basada en el ejercicio
de comprension de tres facilitadores.
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Ante esta reflexividad del quehacer docente de los facilitadores se

sefialan un conjunto de elementos importantes de establecer sobre

los perfiles docentes de los facilitadores mayas.

Tabla 3.14 Perfiles docentes

El facilitador del KKM:
Parte del respeto al ritmo de aprendizaje de cada uno de los nifios, los motiva para que tengan un
mayor acercamiento a la lengua y desarrollen sus potencialidades de forma personal y colectiva.

Debera no sélo poseer conocimientos de la lengua maya, sino ser practicante activo de su
cultura, la conoce y la valora.

Debera estar en la capacidad de preparar y utilizar buenas estrategias de ensefanza (en una
construccion dinamica entre lo social, lo cultural y el desarrollo de la lengua) para que los
contenidos sean Uutiles y estén situados en un contexto social y cultural.

Reconoceri las posibilidades de aprendizaje de sus estudiantes y las oportunidades para
potenciar la ensefianza de la lengua y la practica de la cultura maya.

Es constructivo, sabe escuchar, es creativo, dindmico y cooperativo.

Mantiene la mente siempre presente para manejar cualquier situacion no contemplada en la
dinamica de ensefianza, es decir, es un docente activo por los requerimientos de motivacion
y comprension de la lengua en contextos de nifios hablantes y no hablantes del maya. Da
respuesta a esta problematica con los alumnos y los maestros.

Esta preparado para disenar distintas estrategias de aprendizaje de la lengua de acuerdo con
los contextos en los que trabaje.

Sera un sujeto con la capacidad de desarrollar actividades creativas, a partir de sus expe-
riencias y habilidades personales, que permitan ser una fuente de conocimiento y de trabajo
pedagdgico con los nifos.

Es consciente de la necesidad de ser constante en su trabajo de ensefianza.

Tiene la necesidad colectiva de formar parte de un grupo de maestros facilitadores a nivel
estatal preocupados por el desarrollo de la lengua.

Llegara a ser un profesional que promueva la conservacion y el uso de la lengua maya, tanto
en su forma oral como en su forma escrita.

Dialoga constantemente con los padres de familia, tanto para la colaboracion en las tareas
asignadas como para promover la recreacion de la cultura a través del uso de la lengua.
Promueve condiciones adecuadas en su salon de clase para desarrollar un aprendizaje
conjunto entre él y sus estudiantes.

Es un promotor de su cultura, lo cual genera orgullo y satisfaccion personal.

Brinda un trato digno a su comunidad a través de su trabajo y labor.

Esta abierto a atender las observaciones que se hacen para mejorar su practica docente.
Constantemente investiga sobre su lengua y cultura y tiene una actitud de aprendizaje hacia
la misma practicandola por lo que requiere desarrollar la escritura, la oralidad y la lectura
en su propia lengua.

A través de la realizacion de materiales, la planeacion y creacién de estrategias y actividades
de ensefanza ganara confianza para hacer que su practica de aula sea mas productiva y
permita avanzar en el conocimiento de la lengua por medio de ensayos pedagogicos que se
refinaran con la experiencia.

Es paciente con sus estudiantes.

Vive su identidad como maya y genera estrategias que buscan transmitir a los estudiantes
los conocimientos necesarios intelectuales y culturales para que “sientan la identidad como
mayas”.

Debera sentir satisfaccion en la transmision de su cultura a través de la ensefanza de la
lengua maya.

Cuadro reconstruido con aportes de A. Gonzilez, G. Contreras y P. Medina (2009-2010).
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Como mujeres y hombres mayas que trabajan en la ensefianza de
su lengua, los facilitadores expresaron distintas concepciones, que
redefinen la mirada de la ensefianza y de un programa de apoyo
pedagdgico, como implicaria de manera oficial el KKM; en lo men-
cionado estd la busqueda social, de escucha, dignidad y sentido de
existencia en el presente y proyecto de futuro como personas étni-
cas mayas. En la tabla 3.15 se retoman las opiniones de cuatro facili-
tadores de igual ndmero de municipios de Yucatdn, en el afio 2009.

DE LA INTERCULTURALIDAD ACTIVA A LAS IDEAS-FUERZA
COMO PRINCIPIOS Y FINES EDUCATIVOS

Es importante reconocer los procesos interculturales sobre los que
actta el programa Ko’on’ex Kanik Maaya (KKM) por el tipo de es-
cuela en donde opera: todas en zonas urbanas o semiurbanas del
estado que no pertenezcan al sistema de escuelas indigenas; ademas
se solicita que sean escuelas de un minimo de 100 alumnos inscri-
tos y ofrezcan los seis grados obligatorios de primaria, es decir que
sean de organizaciéon completa.

Explicitamente el KKM busca “ensenar la lengua maya a quienes
no la saben”. Esta visién es una linea institucional que inscribe los
fines educativos, en palabras del coordinador del programa explica
que esta situacion se genera porque:

[...] el programa entra a cubrir aquellas poblaciones donde hay mayor
porcentaje de hispanohablantes, las comunidades con mayoria indigena
son atendidas por Educacién Indigena; debido a los contextos en que se
aplica el programa, urbanos y semiurbanos, es donde las familias cada vez
hablan menos en lengua indigena y los estudiantes no escuchan la lengua

sino en su clase de maya.

En este sentido se parte de las situaciones escolares considerandolas
el primer contexto de comprension de la lengua, al reflexionar sobre
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el contacto que tiene el nino con la lengua maya; a partir de esta 16-

gica se establece una ampliacién de contextos. Existe otra razén, en

sentido de reconocimiento de las problematicas y de las relaciones

interculturales operantes, ya que: “[...] es a partir de la ensenanza,

de lo que ocurre en la escuela, que el programa va preparando a los

estudiantes para aplicar sus aprendizajes en otros lugares donde la

lengua ya no se esta utilizando” (Chi, 2009).

Algunos de los fines educativos del programa son:

184

Al introducirse al espacio escolar y consolidarse en el uso
de lalengua maya, los facilitadores bilingiies mayas se apro-
pien profesionalmente, con reconocimiento de su labor,
vayan conquistando la escuela poco a poco, ya que en la
medida en que los ninos aprendan la lengua se irdn ganan-
do otros espacios sociales culturales.

A través de sus contenidos iniciar una construccién mutua
de significados; buscar simbolos compartidos y espacios de
encuentro entre los mayahablantes (en este caso el facilita-
dor bilingiie maya) y los no mayahablantes (los estudiantes
en primer término y la comunidad educativa en general,
maestr@s y padres y madres de familia).

El aprendizaje de la lengua maya, y por tanto su uso, se vaya
expandiendo a otros espacios sociales.

Al tener impacto sobre las acciones de los estudiantes en otros
espacios sociales, como el mercado o los pueblos en donde se
hable maya, se lograra aplicar los aprendizajes que obtuvie-
ron en su escuela.

Como parte de los objetivos del programa, que el nifio pueda
comunicarse, entender lo que dice la gente del pueblo maya
en contextos directos, en espacios de vida cotidiana; que
comprendan y sean capaces de entablar un didlogo.

Al ganar espacios de interaccién y valoracién cotidiana,
a partir de los temas planteados por el programa KKM, serd
posible potenciar y crear nuevas formas de ser y estar en
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esos contextos, en donde el pueblo maya estd vivo y re-
conocido como portador de conocimiento, de cultura, de
historia, de existencia concreta aqui y ahora, no s6lo como
“antepasados”, sino como hermanos contemporédneos.

En los contextos en donde la lengua maya ya no se practica,
sobre todo en ciertos municipios y sus centros urbanos, si la
poblacién ya no la escucha en la casa o en sus contextos mas
inmediatos, el Ko’on’ex Kanik Maaya la lleva a la escuela, y los
nifios comienzan a identificarla a su alrededor, son capaces
de entablar didlogos, de iniciar la comunicacién intercultural
al saludar con respeto.

Tabla 3.16 Principios y fines del KKM

Difundir la lengua maya considerandola como portadora de cultura e historia.
Considerar la lengua maya como otra forma de nombrar al mundo y como una
totalidad integral que sitda al sujeto.

Generar una condicion de simetria cultural a través de comprender la lengua maya
como un idioma que se ensefa.

Construccion consensada de significados, a través de posicionar a la lengua maya
en su valor y uso contemporaneo en las relaciones interculturales de respeto

y dignidad.

Recrear histérica y socialmente el necesario didlogo respetuoso entre mayas
hablantes y poblacion no indigena.

Aprendizaje de la lengua maya a través de su insercion en espacios escolares y de
su ensefanza como segunda lengua.

Ensenfar la cultura a través de configurar acciones contextuales sobre la practica de
uso de la lengua maya para propiciar un impacto tanto en la conciencia lingliistica
como en las acciones comunicativas en otros espacios sociales cotidianos, fuera del
ambito escolar.

— Uso de la lengua y su aplicacién practica.

— Establecer una relacion comunicativa.

— Lengua como uso/herramienta.

— Revitalizacion de la lengua y cultura maya.

Asi, el espectro de accién e inter-accion de la lengua y la cultura

maya se amplia; el programa KKM en la escuela no indigena replan-

tea el didlogo intercultural por medio de la accion intercultural ac-

tiva que se genera en los espacios sociales de interaccion en donde

interviene pedagdgica y socialmente. El programa KKM se establece
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como una propuesta de interculturalidad activa al cumplir y hacer
realidad, por una parte, los derechos lingiiisticos:

Articulo 11. Las autoridades educativas federales y de las entidades
federativas garantizardn que la poblacion indigena tenga acceso a la
educacion obligatoria, bilingiie e intercultural, y adoptardn las medi-
das necesarias para que en el sistema educativo se asegure el respe-
to a la dignidad e identidad de las personas, independientemente de
su lengua. Asimismo, en los niveles medio y superior, se fomentara la
interculturalidad, el multilingtiismo y el respeto a la diversidad y los
derechos lingiiisticos (...).

Articulo 13. Incluir dentro de los planes y programas, nacionales,
estatales y municipales en materia de educacién y cultura indigena,
las politicas y acciones tendientes a la proteccién, preservacion, pro-
mocién y desarrollo de las diversas lenguas indigenas nacionales, con-
tando con la participacién de los pueblos y comunidades indigenas;
fraccion II. Difundir en las lenguas indigenas nacionales de los benefi-
ciarios, el contenido de los programas, obras y servicios dirigidos a las
comunidades indigenas.

Articulo 14, inciso e). Formular y realizar proyectos de desarrollo
lingtiistico, literario y educativo (Camara de diputados del H. Con-
greso de la Unidén (2003), Ley general de derechos lingiiisticos de los

pueblos indigenas).

En este sentido el KKM cubre ampliamente las posibilidades de plas-
mar como una realidad concreta el ejercicio de los articulos antes ci-
tados; en tanto que se incluye como parte de “los planes y programas,
nacionales, estatales y municipales en materia de educacién y cultura
indigena las politicas y acciones tendientes a la proteccion, preserva-
cién, promocion y desarrollo”, asegurando con ello que en el sistema
educativo se ejerza el respeto y la dignidad de los mayahablantes, en
este caso, y de los propios facilitadores y de sus educandos.

Por otra, se logran ejercer los derechos lingiiisticos de 1@s nin@s
no indigenas, pues como sefala de forma clara y argumentativa la
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doctora Dora Pellicer (1997, p. 1): “reconocer el papel de las lenguas
indigenas en la educacion de la sociedad mestiza”

En tanto que resulta fundamental la participacion lingtiistica de
las sociedades no indigenas en el espacio educativo, pues se conti-
nua desgraciadamente con la concepcidn de que las lenguas ame-
rindias son inferiores, lo que acusa graves espacios de ignorancia
hasta de los propios docentes de los distintos niveles educativos.
Por tanto se requiere, como lo efectiia el KKM, la promocién del
valor igualitario de las lenguas indigenas, es decir, la lengua maya
frente a, en este caso, el espaiiol.

Las acciones formativas que propicia el KKM, entre sus diver-
sos actores, posibilita la ensefianza y aprendizaje desde la cosmovi-
sién maya, cuyo proceso resultante se encuentra en la intersecciéon
donde se coloca, tanto la revitalizacién de la lengua como la per-
manencia y continuidad de la cultura de un pueblo: el maya. Asi,
los facilitadores se convierten en sujetos activos mayas que en este
trdnsito han reconstituido las bases de su identidad étnica y de su
conciencia lingiiistica e intercultural.

El KKM contribuye en mucho a un cambio de “conciencia lin-
gistica” de la diversidad de las lenguas de México, en donde 1@s
nin@s, padres y madres de familia, los propios docentes de las escue-
las donde opera el programa se colocan en una posicion de escucha,
de aprehension y comprension, en una posibilidad de contacto con
la lengua indigena, con lo que se rompe el monolingiiismo afectivo,
social, cultural, histdrico; lo que genera que la lengua maya sea acep-
tada como beneficio y como el ejercicio de sus derechos lingiiisticos,
como poblacién, en muchos de los casos, monolingiie hispanoha-
blante. Baste releer el capitulo de las concepciones de 1@s nin@s.

El KkM promueve el conocimiento de las lenguas que se hablan
en su territorio, el estado de Yucatdn, hecho que conduce a romper
la asimetria lingtiistica: el bilingtiismo para el mas débil —dere-
cho a la lengua propia y necesidad de la lengua mayoritaria— y el
monolingiiismo para el grupo hegeménico, poblacién que en la
préctica no reconoce sus propios derechos lingiiisticos.
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La propuesta en la practica del programa KKM en la escuela no
indigena implica ejercer el derecho lingiiistico de la poblacion
no indigena, muchas veces monolingiie en espafiol, como los senala
Pellicer (1997):

[...] ser educado en la lengua materna y aprender una segunda lengua del
pais o la region; lo anterior, tanto para la sociedad indigena —que tiene
el derecho de estudiar su lengua materna y ser instruida en ella, ade-
mds del derecho de aprender el espafiol- como para la mestiza, que ademds
de estudiar el espanol y ser instruida en él, tendria el derecho de recibir la
ensenanza de una lengua indigena de su pais. Esta propuesta bilateral de
bilingtiismo escolar puede ser recibida con una fuerte carga utdpica si se
piensa tnicamente en términos de una racionalidad utilitaria de comu-
nicacién, desconociendo su potencial en términos de conocimiento y de

apertura de las conciencias lingisticas.

El uso de lalengua como producto de las practicas culturales histori-
cas y su relacion dialéctica entre ellas define un ejercicio de intercul-
turalidad como derecho, voluntad de resistencia de un pueblo que
se niega a abandonar el uso de la lengua y como posibilidad de per-
manencia. La ensefianza de la lengua indigena como segunda lengua
potencia los didlogos entre saberes al ejercer sus derechos lingiiisti-
cos y culturales, al transformar y ampliar su conciencia lingtistica
y al dotar de contenido su consecuencia epistémica, en tanto que:
(desde sus ideas-fuerza como programa) al considerar a la lengua
maya como otra forma de nombrar al mundo y como una totalidad
integral que sita al sujeto, genera una condicién de simetria cultu-
ral a través de comprender a la lengua maya como un idioma que se
ensefla como construccién consensada de significados, a través de
posicionar a la lengua maya en sus valor y uso contemporaneo en las
relaciones interculturales de respeto y dignidad.

Se recrea histdrica y socialmente el necesario didlogo respetuoso
entre mayas hablantes y poblacién no indigena a través del apren-
dizaje de la lengua maya, de su insercién en espacios escolares y de
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su ensefianza como segunda lengua. En consecuencia se revitali-
zan las lenguas (la maya y el espafiol), se abren y potencian sujetos
y practicas de conocimiento, es decir, las epistemes se alteran y abren
un campo necesario desde otras ciudadanias, desde una intercultu-
ralidad activa, en otras educaciones.

Yo canto las pinturas de los libros.
Lo voy desplegando.
Yo papagayo florido.

En el interior de la casa de las pinturas.

Cantares mexicanos, folio 51 v.

Dibujos de los alumnos de la clase de maya. En la clase de maya se aprovechan diversos
recursos pedagégicos, desde los tradicionales
hasta las llamadas nuevas tecnologia.

La confianza entre estudiantes y profesor es Ejemplo de un horario de la clase de maya.

fundamental para el aprendizaje del maya.
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Uno de los objetivos de esta investigacion era conocer la opinién
y valoracién que los nifios y padres de familia tenifan del pro-
grama KKM; por ello se invité tanto a los pequefios como a los
adultos a escribir una carta con su opinién y experiencias sobre
el curso de ensefianza de maya como segunda lengua, que ade-
mas servirfan como invitaciéon para otros nifos y sus respectivos
padres con la intencién de que soliciten la implementacién del

programa en su escuela.
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Los adolescentes de secundaria que participan en el programa KKM
lo hacen de manera voluntaria; es una asignatura que ellos mismos
han elegido cursar, aunque esto les implique llegar una hora antes
en el caso de los que cursan en turno vespertino o bien quedarse
una hora después de sus clases obligatorias para quienes asisten en
el horario matutino.
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Para conocer mas informacién sobre el programa KKM (fotos,
videos, cartas) haga clic sobre este texto.
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PARTE III

sREVITALIZACION LINGUISTICA?



Tranquilo espera,

tranquilo oye,

tranquilo contempla este mundo.
Estoy bien jalzandome!

Canto;

bailo la misma danza que danzabas
el mismo canto entono.

Aprendo ya la lengua de Castilla,
entiendo la rueda y la maquina;

José Maria Arguedas

A nuestro padre creador Tupac Amaru

Himno-cancidn, fragmento




PRESENTACION
Patricia Medina Melgarejo

Una vez efectuado el recorrido a través de la sistematizaciéon y de
la intersistematizacién de la experiencia pedagégica del Ko’or’ex
Kanik Maaya (KKM) en el trazo de su modelo pedagdgico, resulta
relevante detenernos un momento en este viaje, ubicarnos en un
punto del recorrido del libro, con sus posibilidades de camino, es
decir, advertir los horizontes que nos abre en la comprensién social,
pedagdgica y politica de la accién del programa. Este, al parecer,
no busca explicitamente la revitalizacion lingtiistica de “la maaya”,
pues sefiala que: “Reafirmar el conocimiento y habla del idioma
maya como parte de nuestra identidad nacional”, al propiciar la
ensenanza escolarizada y no escolarizada de la lengua maya en los
medios urbanos y suburbanos. Para conocer los valores culturales
de la gran civilizacién maya al promover el uso oral y escrito de la
lengua maya y, contribuir asi, “al fortalecimiento de la cultura maya
a través del idioma”!

La primera interrogante, ademds de lo ya analizado en el texto,

serfa: pero... jsiatienden en la ensenanza del idioma maya a nin@s

! Cfr dato SEGEY (2011) referidos en la segunda parte de este libro en torno
al KKM.
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no indigenas hablantes de la maaya? Otro cuestionamiento es: spor
qué no se asume como programa de revitalizacién lingiiistica?

Es en este sentido que la siguiente contribucién al trabajo ar-
ticulado del libro en su conjunto nos conduce a hacernos mads
preguntas, acercdindonos al texto del doctor José Antonio Flores
Farfan, quien como especialista en el campo del estudio de las len-
guas indoamericanas presenta un interesante trabajo: “Revitaliza-
cién lingtiistica y cultural, ejemplos de México; cuestion que nos
permite contextualizar las disyuntivas sociales, pedagdgicas y poli-
ticas a las que se enfrenta el KKM.

Un elemento interesante serfa comprender, como lo senala Flo-
res Farfdn (2012),2 que:

[...] buena parte del trabajo de revitalizacién tendrd que ver con desacti-
var los bloqueos que muchas veces caracterizan a los hablantes de lenguas
amenazadas y que tiene que ver con estereotipos y prejuicios muy arrai-
gados que han llegado a ser parte de las ideologias incluso de los propios
actores. (...) no asumen un papel activo en la recuperaciéon de su lengua
y su cultura, depositandolo en la llamada socializacién secundaria (la es-
cuela) (...) un frente importante para la revitalizacién de una lengua es
la familia, la que en dltima instancia permite la transmision intergenera-
cional (Fishman, 1991). Se trataria entonces de desbordar a la escuela, no

s6lo de apropidrsela.

A través de su accién el KKM construye distintos andamiajes en
este sentido:

a) Se apropia de la escuela no indigena.

b) Al interactuar con 1@s nin@s logra atravesar las barreras es-
colares y se ubica en el contexto familiar.

¢) Los padres y madres de familia transforman sus valoraciones

hacia la lengua maya.

2 Este fragmento forma parte del articulo que a continuacion se presentara.
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Presentacion

d) Se contribuye a reconstituir el tejido de las redes interge-
neracionales con los abuelos, ya que muchos de ellos, re-
portan que “gracias al “Ko’one’ex” me puedo poner a hablar
con mi nieto”.

e) Rompe con los estereotipos y el afianzamiento de los prejui-
cios neocoloniales, que invaden a los propios pueblos indige-
nasYy, de manera particular a sus jévenes y ninos, de tal suerte
que al ensenar a los nifios no indigenas logran con respeto y
dignidad cobrar un lugar fundamental en su espacio social
y territorial como pueblo originario.

El KKM se encuentra en una articulacién importante para una po-
tencialidad del pueblo maya en Yucatdn y en la regién peninsular.

Poder reflexionar sobre estos procesos histérico-sociales y peda-
gogicos son parte de los aportes que nos brinda generosamente el
doctor José Antonio Flores Farfan.
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CAPITULO IV

REVITALIZACION LINGUISTICA Y CULTURAL,
EJEMPLOS DE MEXICO

José Antonio Flores Farfdin

Si bien la cifra exacta de las lenguas del mundo sigue sin estable-
cerse del todo, una de las catdstrofes humanas mads severas de todos
los tiempos es la anunciada desaparicién, en unos 50 anos, de la
mayoria de las lenguas del orbe, calculada entre seis y ocho mil len-
guas. En todo caso, si las tendencias actuales de muerte de lenguas
se mantienen, s6lo sobrevivird una fraccién minima, y ésta se re-
fiere sobre todo a las lenguas nacionales, las lenguas oficiales de los
paises del mundo; en otras palabras, en el escenario mds pesimista:
entre 80% y hasta 90% de las lenguas y culturas vinculadas a ellas
desparecerdn, si no se toman acciones urgentes al respecto.

Una de las primeras preguntas con relacién a semejante catas-
trofe es: ;qué tanto es esta vision pesimista del futuro una visién
realista? ;Es que acaso no existen otros mundos o escenarios po-
sibles? Las respuestas parecen ser diversas e ir en ambos sentidos.
También existen casos de revitalizacion lingistica exitosos, vincu-
lados a procesos de reivindicacion mds amplios, e incluso podemos
pensar que en el mundo existen lenguas y culturas no s6lo con una
alta vitalidad, sino que no han sido identificadas del todo. Es decir,
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asi como algunas especies animales todavia no son conocidas
o bien estdn siendo descubiertas, también algunas lenguas todavia
son desconocidas para la humanidad, como es el caso de algunas
lenguas papties de Nueva Guinea, pais que se calcula cuenta con
mads de 10% de la diversidad lingiiistica del planeta, con unas mil
lenguas en total.

Si analizamos las causas del proceso de sustitucion lingtiistica
y cultural, nos encontramos revisando en primer lugar cuestiones
extremas que implican la desapariciéon directa de poblaciones en-
teras, con drasticos decrecimientos demograficos. Semejantes cau-
sas incluyen el genocidio, las guerras y las epidemias. Piénsese, por
ejemplo, en la amenaza de desapariciéon del pueblo yanomami a
raiz de la introduccién de enfermedades y la violencia por aca-
parar sus tierras por parte de los colonizadores en la Amazonia
brasileira y venezolana; desgraciadamente, no se trata de un caso
aislado. Estan también los desastres naturales como los tsunamis
o aquellos humanamente inducidos -como la construccién de pre-
sas hidroeléctricas- que también llegan a producir la desaparicién
completa de poblaciones enteras o por lo menos provocan grandes
desplazamientos poblacionales, como los ocurridos recientemente
en Paptia Nueva Guinea.

Existen desde luego otras cuestiones tan deplorables como la
esclavitud, que también han implicado la desaparicién de un na-
mero considerable de lenguas, emanado de un contexto colonial
en el que histéricamente de manera deliberada se separaron a las
poblaciones esclavizadas de un mismo origen y lengua para evitar
la posibilidad de la rebelién al ser trasladadas al Nuevo Mundo, lo
que ha dado origen a las lenguas criollas.

Hoy en dia, la pobreza (extrema o no) y sus efectos como la mi-
gracién, constituyen poderosos motores de movilidad ascendente,
que orillan a la asimilacion e integracion a los mercados nacionales
(laborales o no) y en no pocas ocasiones a uniformar lingiiistica-
mente a las poblaciones minorizadas. Todo ello estd vinculado, en

mayor o menor medida, con las lenguas coloniales y el monolin-
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giiismo que la mentalidad colonial muchas veces conlleva, lo cual
desde luego implica la supresion de unas lenguas por otras, lo que
se denomina glotofagia o mds recientemente lingticidio (Skutna-
bb-Kangas, 2000).

Asi, sabemos que la muerte de lenguas siempre ha existido y que
ésta se encuentra ligada a una multiplicidad de factores, como los
brevemente mencionados. En el &mbito global el célculo es que en
el mundo han llegado a existir entre 12 mil y hasta 20 mil lenguas.
Si hoy dia quedan unas seis mil (segin las estimaciones mas con-
servadoras), esto da una idea del decrecimiento histérico al que se
han visto sujetas. En otras palabras, si han existido, en el punto mas
alto de la diversidad, de acuerdo con el cilculo mas conservador
12 mil lenguas y quedan seis mil, entonces la mitad de las lenguas
del mundo estdn extintas. Sin embargo, es hoy en dia cuando el
proceso se ha visto mas acusado, tomando en cuenta que es en los
tiempos que corren en que mayor contacto y movilidad existe entre
las distintas poblaciones del mundo, como resulta obvio al consi-
derar el vertiginoso crecimiento de las comunicaciones a todo nivel
en el planeta.

No es posible reducir a un factor la explicacion de la sustitucion
lingiiistica, si bien la cuestién econémica muchas veces destaca en-
tre las causas que inducen a la desaparicion de las lenguas. Las ideo-
logias coloniales que inducen formas extremas de discriminacion,
de manifiesto en el ethos monolingiie, no juegan tampoco un papel
menor ni mucho menos. Semejantes ethos monolingiie y sus secue-
las son desde luego parte de una herencia colonial que justamente
hay que perseguir, desarraigar para la construcciéon de una sociedad
mas democratica e incluyente (Crystal, 2000).

Valores como la tolerancia, el respeto a la diferencia, la conse-
cucion de la paz y desde luego la posibilidad del mantenimiento
de la diversidad lingtiistica y cultural se juegan en ello. Para estos
fines habria que afirmar una perspectiva que celebre el multilin-
gliismo, como minimo el bilingiiismo, como un recurso y una
oportunidad, y en ningdn sentido como un problema o dificultad,
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como se encuentra bien establecido en la literatura sobre el tema
(Romaine, 1993).

PROCESOS DE REVERSION DEL DESPLAZAMIENTO
LINGUISTICO Y CULTURAL

En el campo de la amenaza de lenguas, y consecuentemente de su
revitalizacion, se han postulado analogias, o si se quiere metafo-
ras bioldgicas, que implican la subordinacién del mas débil al mas
fuerte, a la manera de una pirdmide ecoldgica. En este sentido se ha
identificado un continuum de amenaza, que va desde situaciones
en las que algunas especies han sido exitosamente reintroducidas
y revitalizadas (la analogia con el caso del hebreo resulta paradig-
matico, si bien tnico), incluyendo situaciones en que las especies
han desaparecido o estdn a punto de desaparecer, como muchas
lenguas del mundo. Asi, no es casualidad que en EU la mayoria de
las lenguas indigenas esté a punto de la extincion, dada la omnipre-
sencia del inglés con una historia vinculada al exterminio sistemati-
co de sus poblaciones originarias y las secuelas del monolingiiismo
y las ideologias intolerantes que son el lugar comun todavia hoy
dia en ese pais y muchos otros, herederos de historias coloniales.
Otro caso incluso mds extremo parece ser el del Uruguay, donde no
quedan lenguas originarias, y en menor medida Argentina, donde
se encuentran muy diezmadas. En contraposicién, existen situa-
ciones en las que las lenguas ancestrales presentan altos grados de
vitalidad, como el guarani en Paraguay y las lenguas mayas en Gua-
temala y México.

Con todo, estamos mejor informados sobre las mencionadas
causas de desaparicion de las lenguas, que de las maneras de rever-
tir los procesos de sustitucién lingiiistica y cultural. Por estudios
recientes, sabemos sin embargo que a mayor tratamiento parcial de
las causas vinculadas a la sustitucién, menor reversion real. Es decir,

un proyecto de revitalizacion minimamente exitoso requiere una
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perspectiva integral para realmente revertir los procesos de muer-
te lingiiistica y cultural; se requiere pensar holistica o si se quiere
ecolégicamente. Ya hemos aducido a que si quisiéramos identifi-
car una razon primigenia en una suerte de jerarquia de las causas
del desplazamiento, podriamos aludir al “prestigio” relativo de, por
ejemplo, el inglés, claramente vinculado al poder econémico que
representa como la lengua colonial que ha llegado a internacionali-
zarse mas que ninguna otra en la historia de la humanidad.

Otros casos como el catalan, donde el auge econémico de la re-
gion con respecto a otras regiones de Espana es patente —Cataluna
produce alrededor de 10% del Producto Interno Bruto de todo el
pais anualmente—, constituyen un ejemplo de revitalizacion relati-
vamente exitoso, si bien no exento de contradicciones, en el que el
factor econdmico estd claramente resuelto, lo cual ha facilitado
el resurgimiento del cataldn y su revitalizacién después de la dicta-
dura franquista.

Es claro que las maneras de revertir o la posibilidad de rever-
sién no parecen poder reducirse a un solo factor, mucho menos si
se quiere sélo una cuestién siper-estructural como la escuela o la
escritura. Si bien efectivamente el factor econémico llega a guar-
dar preeminencia con respecto a otros, no es posible ni mucho me-
nos deseable generalizar a todas y cada una de las situaciones, sin
caer en una légica mecanicista. Con todo es claro que hay que re-
solver la cuestiéon econdmica para poder desarrollar estrategias de
reivindicacién del patrimonio lingiiistico y cultural, con lo cual
efectivamente podriamos hablar de una jerarquia en la pirdmide de
la revitalizacién lingiiistica y cultural, a la manera de las pirdmides
ecoldgicas, donde resulta evidente que hay que contar con condicio-
nes minimas de bienestar social para poder desarrollar estrategias
de reivindicacién del patrimonio lingiiistico y cultural.

De cualquier manera, probablemente por tratarse de un patri-
monio intangible, del que no se ve su valor pragmatico desde el
punto de vista de la 16gica economicista que impera en la época en

que vivimos, existen mds recursos para la defensa de la biodiver-
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sidad que para las lenguas y culturas amenazadas del mundo. No
existe un Green Peace de las lenguas. En general no hay recursos
suficientes para una empresa de esta magnitud. Muchos, si no es
que la mayoria, de los recursos mas cuantiosos estan consagrados
en el mejor de los casos a la documentacién mas que a la revitali-
zacion lingiistica. En este sentido, hay que tomar en cuenta que un
proyecto de revitalizacion exitoso requiere recursos considerables,
ya que son planes de largo aliento que involucran por lo menos tres
generaciones para comenzar a ver resultados en términos de rever-
sién de los procesos de sustitucion lingiiistica, uno de cuyos filo-
nes fundamentales es la transmision intergeneracional de la lengua
amenazada. Sin embargo, no hay que claudicar por la falta de recur-
s0s 0 pensar que “muchos” recursos garantizan automaticamente el
éxito de un proyecto semejante. Comparado con los ingresos que
genera la venta de petrdleo a nivel mundial o por lo menos los
ingresos petroleros de la Organizacion de Paises Exportadores de
Petréleo (OPEP) en un dia (54,231.77 millones de ddlares), que-
dard claro que un par de millones de délares son recursos infimos
para ciertos estados u organizaciones (trans)nacionales. Puede
decirse que lo que falta es mds bien voluntad politica para apoyar
proyectos de este tipo y una conciencia que valore las lenguas
y culturas del mundo no como mercancias, sino como valores
irrenunciables de los pueblos indigenas.

En el contexto norteamericano se ha llegado a plantear que los es-
tados nacionales, como herederos de las politicas coloniales que han
expoliado y en no pocos casos exterminado a la poblacién autdctona,
son responsables de restituir condiciones adecuadas para la supervi-
vencia de los pueblos originarios, lo que nos invita a pensar en que
efectivamente se trata de una lucha politica por reivindicar y exigir la
restitucion de derechos fundamentales, como el acceso y explotacion
de los territorios arrebatados a los pueblos indigenas, o también el
respeto a sus culturas y lenguas ancestrales.

Con todo, desde lo local se han llegado a articular estrategias
de supervivencia en funcién de coyunturas especificas que pueden
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convertirse en ejercicios relativamente exitosos de revitalizacion.
Por ejemplo, con los nahuas del Alto Balsas, en Guerrero, México,
la amenaza y consecuente oposicién exitosa a la construcciéon de
una presa generd mds efectos revitalizadores que toda la historia
de educacion bilingtie en la zona (Flores, 2002).

METODOS

Si bien la revitalizacién lingiiistica es un campo con mds o menos
una década de que entr6 en vigor, todas la experiencias conoci-
das plantean la necesidad de una nueva relacién entre investigador
e investigado, lo cual implica un esfuerzo de descolonizacién de
la antropologia, de la lingiiistica y de las ciencias sociales. Todo lo
cual en mayor o menor medida puede resumirse en las pregun-
tas: ;quién estudia a quién?, ;quién(es) se beneficia(n) del trabajo
de investigacion? En este sentido, se requieren micropoliticas de
investigaciéon que desarrollen métodos co-participativos, como las
co-autorias para la produccién de un corpus revitalizador, con en-
foques interculturales emergentes y creativos.

Otra premisa fundamental es la recuperacion y recreacion de
epistemologias propias; o si se quiere de los etnométodos caracte-
risticos de una comunidad. Se trata de un ejercicio de lo que ha sido
denominado antropologia o incluso podriamos decir lingiiistica
inversa. Aqui uno de los dilemas que se plantean es el rol que juega
cada uno de los participantes “externos” e “internos” en el desarro-
llo de un proyecto de revitalizacion. Existen posiciones que oscilan
desde depositar totalmente la responsabilidad revitalizadora en la
comunidad, lo cual tiene sentido en la medida en que es efectiva-
mente la misma la que tiene el principal rol que jugar en reactivar
el uso de la lengua y culturas propias, hasta posicionamientos mas
moderados, que consideran crucial la intervencién “externa’.

Un primer problema es definir los limites de “la comunidad”, la
cual puede resultar muy variable y quizd no representar al conjunto,
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sino a un segmento o grupo de la misma; aunque se pueden trazar
paralelismos, las condiciones variardn de comunidad a comunidad.
No es lo mismo una comunidad con un punado de hablantes que
emprende un proceso de revitalizacién, en el que el lingtista mis-
mo puede llegar a ser el tltimo hablante o representar una tercera
parte de los hablantes de una lengua determinada -esto ha sido el
caso en Australia (Evans, 2001; Tsonuda, 2005)-, que una comuni-
dad que todavia cuenta con cientos de miles e incluso millones de
hablantes, por ejemplo los quechuas en el drea andina.

De cualquier manera, a un nivel micro, que es en el que pode-
mos incidir mds directamente, por lo menos al principio, buena
parte del trabajo de revitalizacion tendrd que ver con desactivar
los bloqueos que muchas veces caracterizan a los hablantes de len-
guas amenazadas y que tiene que ver con estereotipos y prejuicios
muy arraigados que han llegado a ser parte de las ideologias in-
cluso de los propios actores. Por ejemplo, la transferencia de la
responsabilidad revitalizadora a la escuela o al estado es algo muy
comun con hablantes de lenguas amenazadas, que si bien llegan a
admitir que hay que hacer algo al respecto de la amenaza, no asu-
men un papel activo en la recuperacién de su lengua y su cultura,
depositandolo en la llamada socializacién secundaria (la escuela).

Sabemos que si bien la escuela puede constituir un frente im-
portante para la revitalizaciéon de una lengua, es la familia la que
en ultima instancia permite la transmisién intergeneracional
(Fishman, 1991). Se trataria entonces de desbordar a la escuela, no
s6lo de apropidrsela. Por lo demds, después de todo la escuela ha
sido un bastion de la castellanizacién y en muchos casos una insti-
tucién que defiende o por lo menos histéricamente ha defendido
intereses externos y desde luego ajenos a las comunidades.

Algunas de las metodologias para el desbloqueo de la inseguri-
dad y el auto-odio lingiiisticos, vinculados a las ideologias destruc-
tivas de las lenguas, requieren de una terapéutica y un trabajo con
las emociones que, por ejemplo, tematice y muestre al bilingtiismo

€Omo un recurso y no como un problema, concibiendo a las varie-
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dades de contacto como diferencias y no como estigmas vinculados
a sentimientos de inferioridad. Para el desarrollo de semejantes con-
ceptualizaciones existen distintas posibilidades y en realidad todavia
tenemos mucho que aprender y desarrollar en el campo de lo que se
ha denominado empoderamiento (Flores, 2002). Un buen ejemplo
es involucrar a los hablantes de lenguas en el proceso de investigacion
como pares e incluso como co-autores principales de la investiga-
ci6n. Un método que hemos trabajado productivamente en este sen-
tido es el de las autobiografias, en la que la relacién sujeto-objeto se
convierte en un ejercicio reflexivo en la medida en que uno y el otro
son idénticos; es decir, el objeto y el sujeto coinciden.

OBJETO-SUJETO

Desde un punto de vista constructivista, relacional, la investigacion
se concibe como un proceso activo de negociacion de las relaciones
de poder entre investigado e investigador. En el caso de la revitali-
zacion lingiiistica se trata de avanzar un modelo de investigacion
vinculado a la accién; entendido como un ejercicio abiertamente
militante a favor de la lengua y la cultura indigena. Un modelo de re-
ferencia obligado en este sentido es el de Cataluna, donde existe por
lo menos la conciencia de que el trabajo académico es un trabajo po-
litico; la sociolingtifstica catalana se define como militante, al igual
que la galesa, y en tiempos mds recientes la gallega. En este sentido, el
trabajo de investigacion se emprende, por ejemplo, en lengua indi-
gena y se busca defender, recuperar e incluso abrir espacios inéditos
para las lenguas amenazadas. Este tltimo punto es muy importante,
en la medida en que permite oponerse a la concepcién que recluye
exclusivamente a las lenguas indigenas a los llamados ambitos tradi-
cionales, confindndolas a espacios que se asocian, mecanica y erré-
neamente, por supuesto, con el atraso e incluso la pobreza.
Idealmente un proyecto revitalizador deberia tratar de ocupar el
mayor nimero de espacios inéditos posibles, a la par de cualquier
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lengua nacional. Ejemplos que hemos comenzado a desarrollar en
México, son, junto a la mencionada realizaciéon de las investigacio-
nes en las mismas lenguas, la defensa de exdimenes profesionales en
lenguas indigenas, la produccién de materiales incluso monolin-
gties, junto con el posicionamiento de las lenguas tanto en medios de
punta como mas tradicionales (libios), junto con la produccién
de cine, radio y television, todos ellos productos de alta calidad que
reivindican un enfoque multimodal. Reiteremos que en revitaliza-
cién lingiiistica se trata de redefinir las prioridades del trabajo aca-
démico investigando no sé6lo para sino con y no sobre los hablantes.
Asi, hay que identificar el conjunto de prioridades desde las lenguas
y culturas amenazadas en los propios actores, conciliando distin-
tos intereses en términos de bases para la accién revitalizadora en
una dindmica de retroalimentacién que favorece la transferencia
de habilidades.

Dado que toda investigacion tiene un efecto en su “objeto”
(no olvidemos que estamos en una relacion sujeto-sujeto- y ésta
puede ser planificada activamente). En el caso de la revitalizacién
idealmente se trata de desarrollar investigacion en lengua indige-
na, mas bien hablando de negociaciones activas entre sujetos co-
participes de un proceso de interaccion en el que se reconstruyen
colaborativamente distintos derroteros; por ejemplo, formativos.
Se pugna por un modelo transversal en el que la relacién de po-
der entre investigado e investigador se nivela. Ya no se habla de
informantes, sino de co-autores o por lo menos colaboradores; en
suma, se trata de un modelo mds democratico de investigacion
vinculado a la accién.

Paralelamente, para favorecer una ecologia lingtiistica de selec-
cién a favor de las lenguas amenazadas, se requieren diagndsticos
especificos sobre el estado que guarda cada lengua en cuestién, que
permitan perfilar las posibilidades del modelo de intervencién-
investigacion. Esto nos habilita a dimensionar el valor de la in-
vestigacion en funcién de cada caso concreto. ;Es la escritura la
salvaguarda de las lenguas y culturas amenazadas? ;Se trata de una
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posibilidad con valor funcional viable, por ejemplo, en el caso de
los mapuches y en general de las lenguas de raigambre oral? Como
hemos sugerido, la posibilidad de desarrollar investigacién parale-
la ala accion es precisamente uno de los rasgos distintivos del cam-
po de la revitalizacion lingtiistica. Podemos hablar de ejercicios en
lingiiistica preventiva o reconstructiva, o de ambos, dependiendo
de cada caso. O llanamente de lingtiistica documental, la cual se
distingue de la descriptiva, justamente por plantearse dilemas éti-
cos semejantes vinculados a la accién.

Un dilema que plantea cualquier proyecto de revitalizacién es
la cuestion de la escritura, su lugar y valor para las comunidades.
No se trata desde luego de menoscabar el valor simbélico de le
escritura, por el contrario. El simple hecho de escribir en lenguas
amenazadas ya constituye un ejercicio de demostracién valioso que
permite oponerse a los estereotipos destructivos que minimizan el
valor y la riqueza de las lenguas indigenas. Pero también hay que
explorar cémo fomentar su valor social y funcional. La escritura
de cualquier lengua es posible técnicamente hablando. El reto mas
considerable es como proveerle de una funcién social.

Un par de ejemplos de la situaciéon mexicana nos permitira acla-
rar esta situacion. Los ejemplos del maya yucateco y el zapoteco del
Istmo de Oaxaca resultan reveladores, si los contrastamos, a gran-
des rasgos, con los nahuas del Balsas. En los primeros dos casos
existe una élite ilustrada que ha emprendido un proceso de nor-
malizacién del maya yucateco y el zapoteco, con una produccion
relativamente activa en términos de creacion literaria, en el caso del
yucateco, y que incluso ha desbordado a la inteligencia ilustrada, en
el caso del zapoteco, llegando esta lengua a tener una cierta funcién
social en el @mbito publico, por ejemplo, en pintas callejeras en Ju-
chitan. En contraposicién, en el Balsas, si bien se han introducido
materiales escritos como parte de un proyecto de revitalizacién que
hemos emprendido en la zona, queda claro que el gusto popular
estd mucho mads arraigado en la oralidad y la imagen, y que el so-
porte de la escritura provee de un valor simbdlico afiadido que, sin
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embargo, todavia requeriria desarrollarse como una practica social.
Con todo, en ninguno de estos casos, lo cual puede hacerse exten-
sivo a todas las lenguas mexicanas, no existe una practica social de
la escritura.

En general la historia de la escritura, por lo menos en Méxi-
co, ha implicado y todavia conlleva una subordinacién al modelo
castellano vinculado a las instituciones “externas” a las comunida-
des; por ejemplo, se traduce la Constitucion y el “Himno Nacional’,
y los libros de texto para las escuelas que se han producido en lengua
indigena trasudan el modelo castellano. Si bien como he sugerido
simbodlicamente el escribir ya tiene o puede tener un efecto positivo,
el subordinar sus contenidos a la lengua dominante sigue reprodu-
ciendo una dependencia hacia la lengua y la cultura hegemonica,
que no hace mds que afirmar la asimetria entre las lenguas y cul-
turas originarias y el mainstream. Hay que pugnar por la basqueda
de alternativas. En lo que sigue me referiré esquematicamente a un
modelo semejante denominado Proyecto de Revitalizacién, Mante-
nimiento y Desarrollo Lingiiistico y Cultural (PRMDLC), que hemos
desarrollado en México por alrededor de una década (Flores, 2002).

El PRMDLC reivindica la oralidad, a través de distintos medios,
incluida la escritura, el arte, el cine, el video y la television. Se trata
de desarrollar otras opciones como ejercicios multimodales, ludi-
cos, que atrapen al espectador y que desborden los dmbitos a los que
tradicionalmente se ha visto recluido el trabajo con lenguas amena-
zadas: la escuela. En lo que sigue enumeraré algunas de sus premisas
fundamentales con un cierto nivel de discusion.

Método desde abajo. Aqui se puede introducir la distinciéon
entre retenciéon (desde abajo) y su valor, y la idea del manteni-
miento (desde arriba). Ambas perspectivas pueden, e incluso de-
berfan, idealmente, complementarse. Es decir, tanto la sociedad
civil como el estado deberian apoyarse en la consecucién de los
objetivos de revitalizaciéon y defensa del patrimonio intangible. Se
trata de democratizar el proceso de investigacion como gestiéon de
la diversidad, concibiéndolo como accién a favor de la diversidad
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lingiiistica y cultural (como parte del método ver el punto sobre
equipos interculturales).

No segregacion. La mayoria de la poblaciéon con la que se trabaja
en un proyecto de revitalizacién es bilingtie, e incluso los monolin-
gties lo son en su imaginario. Se trata de fomentar una mentalidad
inter-cultural y multi-cultural aun cuando se puedan tener distintos
acentos intraculturales. Se persigue la dialogicidad entre las pobla-
ciones de origenes étnicos distintos, oponiéndose a su guetoizacion.
El respeto de la poblacién mayor hacia las lenguas y culturas origi-
narias tendrd un doble efecto positivo, tanto al interior de las comu-
nidades hablantes como en la propia sociedad mayor.

No solo desarrollar documentacién sino re-creaciéon cultural
y lingiiistica. Se trata de un modelo lidico; ni archivista ni museo-
gréfico, en el que se trabaja con una poblacién crucial para el porvenir
de las lenguas. Los nifios y los jévenes son el futuro; nos ponemos en
sus zapatos y pugnamos por dinamizar las lenguas amenazadas
en formatos y medios atractivos, de actualidad. Asi se busca intro-
ducir una visién mds optimista de las lenguas a través de medios con
estatus e impacto, fomentando por ejemplo la restitucién del legado
ancestral (e.g. reintroduccién del conocimiento ancestral disponible
en los cddices) con valor agregado a través de detonadores como
la animacién en tecnologia 3D (tridimensional), como medios de
punta que son formatos del gusto popular infantil, a su vez se re-
cobran y recrean las epistemologias locales. Se trata de materiales
altamente lidicos para atrapar a los interlocutores, de la calidad
mas alta posible. Su produccién (planeacion del corpus) puede aco-
meterse paralelamente a objetivos formativos e incluso a su disemi-
nacién (adquisicion del corpus). Las fases de la planeacion lingtistica
no se disocian, sino se trabajan en paralelo.

La produccion de materiales se realiza a partir de las episte-
mologias propias. Se retoman géneros con un gran valor didactico,
como los trabalenguas, las adivinanzas, los cuentos, todos medios
primigenios de socializacion y recreacién del patrimonio ancestral.
En las comunidades mayas yucatecas, por ejemplo, las adivinanzas
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no son sélo juego de nifnos, sino de jévenes y adultos y se utilizan
en distintas situaciones (e.g. las adivinanzas se utilizan en los velo-
rios). Es decir, se busca recuperar a la vez que recrear los contenidos
étnicos propios en distintos formatos; multimodalmente, en forma
escrita, en audio y video, de maneras por lo menos bilingiies. Asi,
se trata de desarrollar un modelo de no subordinacién de las len-
guas indigenas al castellano, lo cual es efectivamente la historia de
la educacién bilingtie, por lo menos en México, por mas que de-
clarativamente se hable de educacidn bilingiie (EB) o de educacién
intevrcultural bilingtie (EIB).?

Se plantea la emergencia y constitucion de equipos intercul-
turales en los que existe una complementariedad de habilidades.
Como ejemplo, el investigador puede encargarse de la consecucion
de los recursos mientras que los hablantes aportan sus conoci-
mientos lingiifsticos, culturales y artisticos para la produccién de
insumos en las formas materiales ttiles para la EIB. A su vez los ma-
teriales se desarrollan a través de metodologias co-participativas,
como las coautorias, que también funcionan como espacios for-
mativos y de constituciéon de grupos locales de activistas y gestores
de la interculturalidad por medio de talleres, mds alld de la escuela.
En los talleres se incentiva el uso de la lengua y cultura amenaza-
da, detondndolo con videos en lenguas originarias. Se trata de una
metodologia indirecta e informal de revitalizacidn, extraescolar, en
la que la participacion constituye una prerrogativa de la audiencia,
que favorece la interaccién de manera espontdnea. La emergen-
cia de voces infantiles proporcionando mds juegos e interactuan-
do con los existentes, permite a su vez la restituciéon de materiales,
como premios insumos que regresan a nivel de la base social, con-
cretamente a la unidad doméstica (sin decir que no se puedan usar

3 Los conceptos de educacion bilingiie intercultural (EBI) y de educacién intercul-
tural bilingiie (EIB) se derivan del uso y el peso asignados a la cultura y a la lengua
en las politicas educativas, paraddjicamente las siglas de EIB también pueden co-
rresponder a la idea de educacién indigena bilingiie. Lo fundamental subyace en
las concepciones mismas de cultura, lengua y sus interrelaciones.
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en las aulas). Los talleres a su vez favorecen la posibilidad de iden-
tificar y conformar nuevos equipos de produccién y diseminacion
de los materiales a nivel local, y también constituyen espacios utiles
para determinar el estado de vitalidad que guarda una lengua o va-
riedad determinada de una lengua.

ALGUNOS ELEMENTOS PARA LA DISCUSION

Es consabido que la mayoria de las lenguas indigenas del planeta
estdn amenazadas de extincion: cada dos semanas una lengua mas
desaparece. Conocemos mads las causas que las formas de revertir
los lingtiicidios en curso. La escuela o la discusién de la necesidad
de un estdndar, de un alfabeto, cuestiones mds bien pertenecien-
tes a una matriz cultural eurocéntrica, han jugado un papel central
en la perpetracion del desplazamiento, aun cuando existen algunos
contraejemplos en los que es la comunidad la que ha tomando el
control de la escuela. Con todo, no s6lo hay que recuperar la escuela
como espacio para la reivindicacién lingtistica y cultural, sino que
hay que ir mas alla de la misma para una efectiva revaloracién y
recuperacion de las lenguas amenazadas, para una verdadera (re)
vitalizacién viable.

El término revitalizacion se ha aplicado a situaciones muy dis-
tintas, las cuales oscilan desde casos en que las lenguas indigenas
estdn al punto de la extincidén, como lenguas recesivas, hasta si-
tuaciones de alta vitalidad lingtistica y cultural. Aqui habria que
clarificar y proveerle mas rigor a nuestras definiciones y desarro-
llar estrategias diferenciales de intervencién. Por ejemplo, se habla
de lenguas moribundas vs. todavia vitales o viables y de continuos
de retencion-desplazamiento, lo que nos permitiria estrategias de
intervencién “reconstructivas o “preventivas’, respectivamente. La
lingtiistica recibida, en el mejor de los casos, concibe este estado de
cosas en términos de necesidades de investigacion de la diversidad

lingtifstica en aras de la ciencia, un conocimiento que paraddjica-
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mente se archiva y se recluye al concepto lengua, como si no exis-
tiera el entorno sociocultural e histérico en el que se materializa el
uso lingtiistico sensible a los contextos socioculturales e histéricos,
politico-ideoldgicos y desde luego de interaccion.

El campo de la revitalizacién lingiiistica permite interrumpir y
problematizar constructivamente semejantes paradigmas recibidos
y pugnar por una revolucion cientifica en diversos sentidos; entre
otros, invita a cambiar nuestro conjunto de prioridades con respec-
to a la investigacion lingiiistica, a articular y buscar la complemen-
tariedad de posiciones muchas veces encontradas entre las llamadas
ciencia “bésica” y aplicada”. Todo ello perfila la emergencia de una
nueva ecologia en la relacién de investigacion entre actores, asi
como la posibilidad de generar una nueva ecologia de las prefe-
rencias lingisticas, revirtiendo estigmas y afirmando el futuro de
lenguas y culturas hoy tan seriamente amenazadas.
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Vos sos incrédulo porque sos pretencioso.
En todo pretencioso hay un incrédulo.

Para creer se necesita ser humilde.

Y sélo las cosas humildes crecen y perduran.

Hombres de maiz - Miguel Angel Asturias




ANEXO |
POLITICAS LINGUISTICAS-CULTURALES EN EDUCACION
PARA LOS PUEBLOS INDIGENAS. DEL BILINGUISMO AL
MONOLINGUISMO INTERCULTURAL

Severo Lépez Callejas

INTRODUCCION

Las politicas lingiiisticas y culturales se han convertido en estrate-
gias medulares para el tratamiento de los pueblos indigenas en el
marco del Estado-nacién. Las razones invocadas para lograr dichas
acciones son dos: la homogeneizacion de las lenguas indigenas y la
imposiciéon de una composicion cultural ajena a las comunidades
del pueblo mexicano. Asi se ha caminado hacia la construccion de
una sola forma de entender y de atender al sistema educativo en el
“territorio nacional” Frente a ello, constantemente se rechazan las
demandas de reconocimiento de los pueblos indigenas, en térmi-
nos educativos y lingiiisticos, en cambio se ofrecen programas de
difusién o revitalizacién parcial a través de un bilingiiismo transi-
torio que ofrece el manejo de la oralidad y de un léxico restringido.
Hecho por el cual resulta importante conocer cudles han sido los
procesos del sistema de educacién indigena durante la constitucién
del Estado-nacién y cdmo se despliega en términos de politicas
lingiiisticas-culturales para los pueblos indigenas.
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Dichas politicas se han inclinado hacia la implementacién de
estrategias de ensenanza orientados al uso del espafol y en me-
nor medida se considera la lengua indigena como insumo en los
procesos escolares. La insistencia por imponer un solo idioma ha
formado varias generaciones de ninas y ninos indigenas que han
transitado su lengua indigena a un segundo término y el espanol
se ha convertido en su idioma materno, asi ahora se construyen
estrategias de ensefianza para la segunda lengua, la lengua indigena.

En este contexto es necesario preguntarnos: ;como ha operado
el sistema de educacién bilingiie en México?, y ;como han transi-
tado las politicas linguistico-culturales hacia los pueblos indigenas
en las diferentes fases a partir de los modelos: a) bi-lingtie, b) bi-
cultural/bilingtie y ¢) inter-cultural?

Cabria puntualizar que las dos primeras propuestas pretendie-
ron, a veces con graves consecuencias, cierto reconocimiento de
las lenguas y culturas indigenas, mientras que el dltimo, el enfo-
que inter-cultural, tampoco resuelve la condicién lingiiistica de los
pueblos indigenas y, desde una visién de convivencia entre cultu-
ras, en muchos casos omite el problema propiamente lingiiistico
y la condicién de transmisién no solamente oral, sino escrita de las
lenguas indigenas. Cada una ha pretendido integrar-incorporar al
indigena a otra lengua y a otra cultura, con el fin de transitar ha-
cia la uniformizacion lingistica y cultural desde el ambito escolar,
a pesar de la dureza de la afirmacién anterior, cabria preguntarnos:
ses posible construir otro horizonte pedagdgico y educativo para
las lenguas originarias?

Los modelos para educacién indigena tomaron como punto de
partida la condicién bilingiie de los pueblos indigenas y dejaron
de lado el proceso de oralidad monolingiie en lengua indigena,
es decir, eliminaron la base de transmision de conocimientos de
las comunidades indigenas. Asi cada uno de los modelos transit6
hacia la ensenanza de la lengua indigena bajo el enfoque comuni-
cativo con el fin de colocar a las lenguas s6lo en un instrumento

comunicativo y no en una base capaz de sistematizar sus propios
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procesos de educacion. Cada una de las estrategias de ensefianza
en lenguas indigenas sitdan al castellano como base y a la lengua
indigena en segundo orden; s6lo es para contar, traducir cantos, el
Himno nacional y otros textos ajenos a los propios idiomas.

Por esa razén, lo bilingtie, lo bi-cultural y lo inter-cultural no
han logrado sostener la sobrevivencia de las lenguas indigenas, ni
como medio comunicativo y mucho menos como medio de siste-
matizacién de conocimientos, en ese sentido, los modelos bilingtie
y bicultural enfatizaron la idea del bilingtiismo en el escenario esco-
lar sin sostener el uso de las dos lenguas en la ensefianza al interior
de la escuela, y al llegar al enfoque inter-cultural niega la condicién
lingtifstica y sitta la cultura en un elemento base para la ensefianza,
de esa manera la situacion bilingiie queda renegada a grado de colo-
carse en una especie de inter-cultural mono-lingiie, que piensa usar
s6lo el espanol para la “ensenanza” en las aulas de los pueblos indige-
nas. De esa manera, en los ultimos anos ha existido un alto registro

de lenguas indigenas en procesos de desplazamiento y de pérdida.

ESTRATEGIAS LINGUISTICAS DE RESISTENCIA:
OTRAS ESCRITURAS

Tal imposicién no implicé la pasividad de las lenguas periféricas del
area central del pafis, al contrario, varios grupos lingiiisticos genera-
ron sus escrituras y sus oralidades representados de manera gréfica
en espacios de su dominio, por lo tanto, la oralidad se ejercitaba
mediante sus practicas culturales cotidianas y la escritura se visua-
liza en piedras, en cuevas, en estelas y pinturas rupestres.

Uno de los usos mas antiguos de la escritura fue el de nombrar
lugares y establecer fronteras geogréficas, por ejemplo: los top6ni-
mos que aparecen desde el principio de la época clasica estan rela-
cionadas con la expansion territorial de los reinos. “Joyce Marcus
ha observado este uso de la escritura en las fases méds tempranas del
desarrollo de Monte Albdn, donde descubrié més de cincuenta es-
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telas grabadas con el nombre de un sitio, el signo zapoteco de mon-
tana (sin6nimo de poblado), y una cabeza invertida como simbolo
de subyugacién y conquista” (Florescano, 2001, p. 45).

El uso de la escritura del idioma represent6 un arma indispen-
sable en la delimitacion de los territorios y sus formas de nombrar.
Muchas lenguas indigenas optaron por desarrollar su propia escri-
tura, asi los zapotecos y los mayas emplearon el glifo para mante-
nerse comunicados, otras comunidades usaron un sistema grafico
ajeno a la escritura alfabética. Las otras escrituras comunicaron y
transmitieron las formas de organizacién politica, social y econé-
mica, que permitieron dar a conocer sus conocimientos constitui-
dos en sus formas de vida.

En contraposicién, a partir del siglo XVI se impuso una escritu-
ra alfabética a través de la iglesia para ubicar las sagradas escrituras
y lograr la castellanizacién en las regiones indigenas. La expansion
del castellano se da con mayor rigor durante los siglos XVII y XVIII
con el fin de desaparecer las lenguas indigenas en su totalidad. Ha-
cia el final de la Colonia se generaliza la obligatoriedad del espafiol
en todos los ambitos, ademds de la necesidad de leerlo y escribirlo,
decretdandose un bilingiiismo sustitutivo (Flores, 1999, p. 39). La
primacia del espafiol le permitié ampliar su uso en espacios publi-
cos y obligé a los indigenas a aprender el castellano en el marco de
un Estado enfocado a la unificacién lingiiistica.

El Estado se ha encaminado hacia la legitimacién de un sélo
pensamiento a grado de eliminar un pasado constituido por otras
formas de entender otras vidas, otras escrituras, otras oralidades,
otras miradas, otros pensamientos y otros conocimientos, esta falta
de reconocimiento genera una creciente asimetria social y cultural
en la actual fase de la sociedad mexicana, a pesar de ello, las lenguas
indigenas permanecen y se resisten a la asimilacidn lingiiistica.

La nocién de la conformacién de nacién caminaba hacia la
homogenizacién; por lo tanto “la creacién de un Estado-nacién
dependia, entre otras cosas, del desarrollo de una lengua estdn-
dar utilizada en los documentos escritos. La situacion lingiistica
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ideal era la del monolingiiismo en dicha lengua” (Lastra, 2003,
p-371). Esta actitud permitia el uso de lenguas extranjeras y evitaba
el aprendizaje de un “dialecto” con la idea de mantener la unidad
nacional a través de un idioma estindar como el espafiol.

Ante ello, el accionar las oralidades y las escrituras como requi-
sitos necesarios para el espacio escolar, en el marco de la préctica
y reconocimiento, lograrfa otras miradas, otros conocimientos que
complementarian el proceso de comprensiéon de sus actividades
escolares, asimismo serfa posible eliminar la ecuacién oralidad-es-
critura, y en oposicion activar las lenguas indigenas a través de di-
versos recursos literarios. Paralelamente continuar con la busqueda
de estrategias de escritura a fin de contener un registro grafico con
contenidos del pueblo indigena en cuestion.

sEDUCACION BILINGUE O EDUCACION PARA LOS BILINGUES?

La diversidad de lenguas originarias en México se ha desvanecido
paulatinamente durante los tltimos cinco siglos. Asi, el nimero de
hablantes de lenguas indigenas ha disminuido, el uso del espaiol se
incrementa y se pretende abrir el camino a lenguas extranjeras como
el inglés. Este proceso demuestra que las lenguas indigenas histérica-
mente las han sometido a una serie de politicas lingiiisticas ajenas a
sus usos y funcionalidades, frente a ello, se han constituido proyectos
lingiiistico-educativos y culturales orientados a conformar ninos bi-
lingties (espanol-lengua indigena), éste ha sido un fin en si mismo
del sistema de educacién indigena en México.

GESTACION DE LA POLITICA BI-LINGUE/BI-CULTURAL
Cada proyecto sobre educacién indigena seria coordinado por los

« - e
intermediarios o corredores culturales”, principalmente maestros

de educacién indigena, quienes se encargarian de adaptar el pro-
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ceso de ensenanza de una lengua a otra. De ahi surge, en 1964, el
Servicio Nacional de Promotores Culturales y Maestros Indigenas
Bilingties por acuerdo de la VI Asamblea Nacional Plenaria convo-
cada por el Consejo Técnico de Educacion, realizado justo un ano
antes (Vargas, 1994, p. 123).

La asamblea propuso que los maestros indigenas iniciaran la al-
fabetizacion a través de la castellanizacidn, en la cual se usaria la
lengua materna, se crearian materiales diddcticos en la lengua de las
diferentes regiones y se trabajaria sobre la mejora de las condicio-
nes econdmicas, sociales y politicas de los pueblos indigenas.

Asi se pens6 en la posibilidad de considerar la lengua indigena
como una portadora capaz de incidir en los procesos formativos de
educacidn, en los cuales, la lectura, la escritura y las concepciones
del mundo se integrarian en los métodos pedagdgicos. En ese tenor
la idea de lo bi-cultural y lo bi-lingiie se unirian para atender el
reclamo de los profesores de educacion indigena. La demanda de
éstos encontrd un espacio en la formulacién de nuevos materiales
en lenguas indigenas y logré la creacién de instituciones encamina-
das a capitalizar las propuestas de los actores directos del sistema de
educacion indigena.

Con todo, en el periodo de Echeverria (1970-1976) se institucio-
naliza el sistema de educacién indigena a través de la creaciéon de
la Direccién General de Educacién Extraescolar en el Medio Indi-
gena, y se acufia el término “agentes de aculturacién” (Vargas,1994,
p. 124), estos agentes serian los promotores bilingties, que opera-
rian el proyecto educativo-cultural vigente.

Asimismo se cred el servicio Nacional de Promotores y Maes-
tros Bilinglies para resolver el asunto de la heterogeneidad
lingiiisticay cultural. Mastardesse crela Direccion Generalde Educa-
cién Indigena (DGEI), en 1978. La institucionalizacién de la edu-
cacion indigena indicé las tareas de los profesores de educacion
indigena y de todos los intermediarios culturales, para hacer visible

el espanol e invisivilizar las lenguas indigenas.
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En términos generales, estas instituciones se han ocupado de
crear proyectos culturales-educativos pensados para ensenar a leer
y escribir en espafiol, y en menor medida la lengua indigena, asi
el idioma indigena va perdiendo sentido para la escuela y para los
propios ninos. En ese marco, la cosmovision indigena va perdien-
do espacio en la planeacién educativa del Estado, por esa razén la
practica educativa de los profesores se ha construido con base en el
uso del castellano y en funcién de una ideologia constituida a partir
de una sociedad unica.

Un estudio sobre educacion indigena entre los mazahuas adver-
tia que hay una contradiccién entre lo formal y lo real en la ense-
nanza bilingiie y bicultural. Se trata fundamentalmente de la falta
de capacitacion del personal docente y del desconocimiento por
parte de éste y de las autoridades educativas de las caracteristicas
culturales de los ninos mazahuas. El problema fundamental con-
cluyen las autoras es:

la existencia de la falta de consideracion y de comprension por parte de las
autoridades educativas de que en este proceso de la ensefianza aprendizaje
se conjugan elementos de dos culturas diferentes: la occidental-urbana-
mestiza y la rural indigena. (Calvo y Donnadieu, citados en Stavenhagen,
2001, p. 250)

Las dificultades entre los planteamientos hechos desde la politica
educativa y la préctica de los propios profesores no coinciden de-
bido a la ausencia del reconocimiento de las condiciones sociales
y econdmicas de las comunidades indigenas. En ese sentido la po-
litica educativa omite las otras formas de aprender y de ensefiar en
otros contextos como el de los pueblos indigenas.

Con esa idea se han construido los nuevos enfoques educativos
para los pueblos indigenas, en donde nuevamente se piensan en
propuestas generales, que no consideran como eje central las con-
diciones culturales y lingiiisticas de las comunidades indigenas.
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INTERCULTURALIDAD-EDUCACION, UNA RELACION
CONFLICTIVA CON LAS LENGUAS

Después de la ausencia de un reconocimiento de las lenguas y cul-
turas indigenas a través de la educacion escolar, los propios pueblos
generan movimientos sociales en el amplio espectro de América
Latina que buscan construir una educaciéon encaminada hacia la
consideracién de las condiciones sociales, econdmicas, culturales
y politicos, con el fin de crear otras formas de educaciéon que se
traducen en otras maneras de vivir. La respuesta del Estado se di-
rige hacia otra propuesta centrada en el enfoque intercultural, que
anuncia una inter-relacién cultural y lingiiistica; omite nuevamen-
te las multiples relaciones construidas en los diversos espacios so-
ciales de las comunidades.

Bajo esa perspectiva el Estado adopta dicha politica educativa
relativamente reciente en América Latina, asi en la década de los
noventa en México se propone hablar sobre el enfoque intercultural
en la educacion para los pueblos indigenas; esta propuesta pretende
romper la dicotomia entre lo cultural y lo lingiiistico, la interrela-
cién de las culturas y de las lenguas entran en accién para atender
la perspectiva pluralista circunscrita en el marco legal de la Consti-
tucién mexicana.

El Estado-nacién planteé la interculturalidad como “la inter-
relacion” entre las diferentes culturas y lenguas dentro del pais;
con la intencién de implementar una politica educativa para todos
los niveles de educacién del pafs, sin embargo, su primer campo
de accién han sido los pueblos indigenas a través de la educaciéon
intercultural bilingiie, de ese modo se constituye en una forma
de continuar con la ensefianza de la lengua y la cultura a partir de
una herramienta de politica educativa-culturalista con la inten-
cién de reducir “lo intercultural” a lo indigena, y peor aun, al
espacio escolar.

Por medio de la interculturalidad el discurso oficial ha agrupado
a los “diferentes”, los ha minorizado, por consiguiente ha estableci-
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do politicas compensatorias educativas y afirmativas, aspecto que
elimina el proceso de historicidad de las comunidades indigenas.

Por lo tanto, se actia a partir de estas perspectivas, ya sea visibilizando
dichas diferencias y endureciendo sus pardmetros de distinguibilidad, es
decir, atencién intercultural para ciertos sectores marcados como “dife-
rentes”: niflos migrantes, indigenas en la ciudad, nifos rurales, maestros
bilingties (Medina, 2009, p. 153).

El término intercultural ha sido usado por multiples disciplinas
de las ciencias sociales y en el espacio académico cobra diferentes
concepciones, mds aun, el dmbito institucional considera que se re-
fiere a un didlogo y una interrelacién simétrica, como si las socie-
dades no presentaran ningun tipo de asimetrias sociales, culturales,
lingtiisticas, culturales y econémicas. Cabe senalar que el concep-
to surge de los movimientos sociales de las décadas de los setenta
y ochenta del siglo xx, y posteriormente transitaron a discusiones
de cardcter académico hasta convertirse en la actualidad en poli-
ticas gubernamentales y lineas de instrumentacién oficial (Dietz
citado en Medina, 2009, p. 3).

En el campo de la educacién indigena es necesario re-pensar el
planteamiento intercultural en su sentido mas amplio, que sugiere
el reconocimiento de las lenguas indigenas y de la cultura de las
comunidades, esto significa ubicar la existencia de una pluralidad
de culturas. Ademds, se “trataria de identificar cada cultura en su
singularidad y sus semejanzas y diferencias con otras culturas. En
segundo lugar, intentaria comprenderla” (Villoro, 2010, pp. 139-
140). Tal concepcion lograria ubicar el andlisis en los limites de la
diferencia y la identidad sin neutralizarlas.

La interculturalidad logré abrir espacios institucionales que
se encargarian de administrar las identidades de los grupos mi-
norizados, entre ellos, los pueblos indigenas. El surgimiento de la
Coordinacién General de Educacién Intercultural, en 2001, y poste-

riormente la proliferacién de las normales interculturales bilingties
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y las universidades interculturales en zonas indigenas se desple-
garon para controlar y administrar las identidades étnicas de los
pueblos indigenas. Asi, la tarea del estado transita hacia la esenciali-
zacion de las identidades, las convierte en identidades estratégicas.
Esta interculturalidad cubierta de un discurso politico en el marco
del Estado-nacién moderno se convierte en una interculturalidad
funcional, (Turbino en Medina, 2009, pp. 27-54) en contraposicién
con “una interculturalidad entendida como proyecto politico, so-
cial epistémico y ético (Walsh en Medina, 2009, p. 34).

Laidea es crear condiciones para una interculturalidad en el sen-
tido amplio que permite medir las acciones educativas en el marco
de una relacion conflictiva de poder, en la cual los pueblos indigenas
hacen patente un proceso histérico de practicas sociales configura-
do por las lenguas indigenas, sus relaciones econémicas, politicas
y culturales; la lucha es constituirse en un sujeto social con recono-
cimiento propio para lograr una ciudadania social y no una ciuda-
danfa normativa.

Lograr el reconocimiento de los pueblos indigenas implica la
préctica de una educacién “otra”, fuera de los intereses politicos y de
las sociedades homogéneas, se requiere la visibilizacion de las “otras

» « » « » «

lenguas”, “otras economias”, “otras comunidades”, “otras formas de
gobierno”, “otras escuelas”; una interculturalidad con “procesos
de construccién de conocimientos ‘otros, de una préctica de poli-
tica ‘otra), de un poder social ‘otro} de una sociedad ‘otra” (Walsh,

2006, p. 21). En concordancia la perspectiva critica se define:

como un proyecto histérico-social con profundas repercusiones en el 4m-
bito pedagdgico, ademds de consolidarse una vertiente educativa que se
ubica en las fronteras politicas del conocimiento, accionando desde un
presente para recrear memorias disidentes y configurar nuevas opciones
de futuro (Medina, 2009, pp. 13).

La relacion con el “otro” implica procesos de imbricacion intercul-

tural acompanados de una dominacién y exclusién que reproduce
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una correlacion vertical de poder, debido a un Estado imponente
frente a una sociedad indigena sujeto histéricamente de sumision
y aventajado a través de una larga historia. Asi es necesario desple-
gar una mirada mas amplia para elegir otras condiciones de una
vida diferentes en los pueblos.

La interculturalidad desde abajo convoca a las comunidades in-
digenas a situar las lenguas indigenas como constructoras de cono-
cimientos, que se reconocen por medio de las précticas culturales,
en donde los otros conocimientos sobre medicina tradicional, re-
produccién de sus formas de organizacion social y acciones politi-
cas; otras escrituras y otras oralidades se constituyen en acciones de
la praxis de resistencia (Gasche en Bertely, 2008).

En general se propone una interculturalidad mas alla de la cri-
tica que genere opciones a “otras voces” ocultas por el Estado y por
otros actores, que han convertido el tema indigena en sélo un es-
pacio de discusién que no trasciende el discurso, en general, no se
ha sustituido el conocer por el hacer en el campo educativo. Para
eso es necesario considerar el sentido dinamico de las condiciones
culturales y lingiiisticas; ante ello, los pueblos indigenas recurren
a la autonomia que comprende el reconocimiento del otro y de la
diferencia (Villoro, 2010).

Es evidente que la interculturalidad no ha logrado dar un giro
hacia el reconocimiento lingiiistico de los pueblos indigenas, en
todo caso, los ha anunciado por medio de la creacién de mate-
riales como loterias, memoramas y otros que se someten a una
fragmentacién léxica del idioma sin considerar sus condicio-
nes sociales y culturales, como fuentes necesarias para entender
cudles son las formas de construir los conocimientos indigenas
mediante las lenguas y las culturas de los propios pueblos, sin em-
bargo, es evidente la necesidad de considerar las percepciones de
las lenguas para una educacién indigena capaz de abrir espacios
complementarios con la otra educacién con la idea de constituir
un bilingtiismo coordinado y eliminar el camino hacia el mono-

lingtiismo en espanol.
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PREGUNTAS EN EL PRESENTE: ;POLITICAS HACIA
UN BILINGUISMO-MONOLINGUISMO?

Por lo tanto, las lenguas indigenas se han tornado en un tema sin
importancia en el proyecto de nacién en el México pos-indepen-
diente, asi la situacién lingtistica a desarrollar se debia sostener
en un sélo idioma: el espafiol, a partir de ahi el pafs deberia
establecer una situacién de monolingiiismo y eliminar las diver-
sas lenguas. En paralelo, la corriente liberal sostenia que los indi-
genas representaban un retraso y un obstaculo para la constitucion
de la nacién, y para fortalecer atin mas el afin de mantener sus
ideas, Santa Ana pidi6 la composicién del Himno Nacional mexi-
cano para lograr la consolidacién de la mexicanizacion.

Las lenguas son necesarias en la construccién de una nacién
en términos homogéneos y heterogéneos, ahora nos ocupa la pro-
puesta encaminada hacia el monolingtiismo y las posibles varieda-
des de una misma lengua, mal llamados dialectos; la creacién de
suposiciones y de estigmatizaciones nos cierran el camino y no nos
permiten indicar el significado que se tiene. Existe una idea general
sobre la concepcién de lengua a grado de generalizarlo y se piensa
que su comportamiento es el mismo para todos los contextos lin-
giiisticos, sin embargo, existen fuertes contrastes entre las lenguas
indigenas y se conciben de manera diferente, por ejemplo, el pueblo
hiidhfii percibe el idioma como un referente identitario de amplia
importancia y para el pueblo mayo-yoreme se sustenta a través de la
danza como un rasgo identitario, y al mismo tiempo es un indica-
dor cultural para el grupo (Medina, 2007).

El reduccionismo de las lenguas indigenas las ha colocado ex-
clusivamente en el ambito comunicativo, en el habla y la escritura,
y se han dejado de lado los movimientos, los gestos, sus sonidos, sus
tonalidades, ante ello, es necesario pensar las lenguas en su acepcion
mas amplia en la cual la cosmovision de los pueblos estan presentes
y comprender que las lenguas nos dicen mucho mas que lo que las
palabras nos comunican (Krotz, 2008, pp. 21-22). Las lenguas de-
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notan una concepciéon amplia, representan una forma particular de
percibir y describir la realidad y al mismo tiempo denotan una per-
cepcion colectiva constituida por medio de una colectividad ancla-
da en la comunidad.

Los idiomas se han convertido en un elemento determinante en
la configuracién de la nacién, asi la politica ha moldeado la lengua
y vicerversa (la lengua ha moldeado a la politica), esta unién crea
propuestas estatales enfocadas a la conservaciéon de un idioma o a su
desaparicion sin buscar una relacién con la vida econémica, social
y cultural de las lenguas existentes en un pais. Sin duda, las lenguas
generan politicas clasistas, es decir, se trabaja para establecer un idio-
ma de uso que proviene de las clases dominantes y en consecuencia,
de los paises con poder econémico y politico, tal es el caso del inglés,
un idioma impuesto por los paises con dominio en todo el mundo.

En México, la insistencia por llegar a ser un Estado con una na-
cion llegd a poner a disposicion a las lenguas indigenas y adoptar el
idioma castellano de los espanoles recién llegados al pais; después
de la separacion con el clero y de la desamortizacion de los bienes de
la iglesia se propone un Estado moderno, en donde se colocé a la
mayorfa en un sector que no producia y estorbaba al crecimiento
social y econdmico de un pais en constante movimiento, por parte
de los pueblos indigenas. Lo innegable es que las lenguas indigenas
tendrian que caminar hacia la castellanizacién.

Los encargados de generar las condiciones de crecimiento de un
pais tomaron la ruta mas ficil, que era eliminar y descalificar ver-
balmente la diversidad lingiiistica y cultural de México. Justo Sierra
indicaba que la multiplicidad de lenguas provocaba un obstéculo
recurrente para la unidad nacional y la escuela seria el espacio for-
mador de la nacidn, a través del uso de un sé6lo idioma (Wright,
2006). El brazo que soportaria y daria fuerza para la desaparicion
de las lenguas indigenas seria la educacion.

En la época posrevolucionaria arrecia la imposicién de una len-
gua sobre otra, el castellano se impone sobre las lenguas indigenas
todavia vigentes en México, asi se centraliza el idioma a partir de la
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imposicion de la escritura estandarizada, al mismo tiempo las len-
guas indigenas se convierten en “dialectos” y en minorias lingtisti-
cas, se les resta valor en un terreno abonado sdlo para las lenguas
estandarizadas en los paises de primer mundo. En la primera fase
formal de la Secretaria de Educacién Publica (SEP), 1920-1930, se
proponen instituciones para salvar al indio del atraso y margina-
cién; el método directo de castellanizaciéon fue un proyecto cen-
trado en la eliminacién de las lenguas indigenas. “Manuel Gamio
fue el que mejor sintetiz6 ese proyecto: la sociedad mexicana, pen-
saba, estaba escindida entre culturas y formas de vida distintas:
la patria, en cambio, es algo que hay que construir, edificar; es algo
que hay que forjar” (Villoro, 2010, pp. 174-175). Su insistencia
consistia en edificar una nacién moderna centrada en una mexi-
canizaciéon por medio de la unificacion lingiiistica y educativa.

Los discursos del Estado no podian ser de otra manera ante su
insistencia sobre la creciente homogenizacién de los idiomas, no
podia bajar la guardia a pesar de los movimientos sociales presen-
tes en distintas regiones del pais. La ausencia del reconocimiento
de las lenguas indigenas en el espectro econdémico, social y politico
genera un constante conflicto en las relaciones sociales del pais, las
politicas del Estado no han logrado reconocer las diferencias como
un derecho natural de los seres humanos.

La institucionalizacién del espacio indigena dio pie al indigenis-
mo que hacia eco en las politicas del Estado, una muestra se visualiza
en un acto oficial en donde Lézaro Cardenas en su discurso de inau-
guracién del Primer Congreso Indigenista Interamericano manifes-

z., <€

t6: “Nuestro problema indigena no estd en conservar ‘indio’ al indio,
ni en indigenizar a México, sino en mexicanizar al indio” (Cardenas
citado en De la Pena, 1995, p. 4). El mal llamado “problema indigena”
se insertarfa en el marco de la politica de homogenizaciéon centrada
en la adopcidn de patrones culturales y lingtiisticos construidos por
medio de las instituciones indigenistas.

El bilingiiismo es el resultado de un contacto entre dos idiomas

en constante convivencia, en el cual han existido diversos factores
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sociales, lingtiisticos y politicos que han incidido en el uso de dos
idiomas en espacios especificos, con funciones diferenciadas. Asi
cada lengua indigena manifiesta de manera distinta su condicién
de diglosia y de bilingiiismo con la idea de evitar generalizaciones
y prejuicios acerca del comportamiento lingiiistico.

La situacion sociolingiiistica de cada lengua es distinta, en este
caso haré alusion a los hiidhfit del Valle del Mezquital, Hidalgo.
Existe un alto contacto entre el espafiol y el hidhiti derivado de
diversos factores sociales, que generan diversos niveles de bilingtiis-
mo y funciones diversas. Los estudios realizados (Hamel R., Muoz
H., Franco V., Lépez G. y Sierra T., 1980) demostraron la existencia
de monolingties en la lengua h#idh, bilingiies (lengua indigena-
espanol) y monolingties en espafiol, cada una de estas condiciones
cumple una funcién diferente en cada comunidad. En el mismo
sentido, la escuela se ha convertido en un espacio de poca impor-
tancia para el idioma local y en consecuencia el otomi no forma
parte de las materias impartidas y la alfabetizacion se realiza en
espanol (Zimmermann, 2010, p. 915).

En general, los estudios sobre lenguas indigenas han demostra-
do procesos de desplazamiento lingiiistico por motivos estructura-
les o sociolingiiisticos del idioma. En un estudio riguroso sobre el
ndhuatl se visualizan modificaciones gramaticales compuestas por
medio de interferencias entre el ndhuatl y el espafiol, a grado de
afectar las bases del idioma (Flores, 2009). Las conclusiones de los
trabajos se han centrado en un proceso de degradacién de las len-
guas indigenas.

ROSTROS Y SENTIDOS ACTUALES DE LAS LENGUAS INDIGENAS

Las acciones gubernamentales confirmaron los objetivos del in-
digenismo a través de la creacién de las instituciones con sus res-
pectivos proyectos educativos y culturales en el marco de politicas
pensadas desde una sociedad constituida con referentes diversos al
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de las comunidades indigenas. Incluso, los propios indigenas han
sido “intermediarios culturales” y “operadores culturales”, usando
los conceptos emergentes en los espacios de lucha social. El resul-
tado de estas politicas ha sido el desplazamiento y la desaparicion
de las lenguas indigenas, asi lo han demostrado los censos, una de
las ventanas del estado, que se ha ocupado en saber parcialmente la
cantidad de hablantes en lenguas indigenas.

En un intento més por contar a los miembros de los pueblos in-
digenas, “el censo de 1990 oficialmente reconoci6 la existencia de 92
lenguas indigenas; mientras que en 1980 sélo se habia estimado la
subsistencia de 40 lenguas nativas (Diaz, 2007, p. 76). Esto supone
un crecimiento de las lenguas indigenas y se menciona la pérdida
generalizada de los idiomas mesoamericanos, “estas dos manifes-
taciones suponen una dispersién de las lenguas y, por otro lado,
se puede aseverar que la lengua no es el inico marcador de etnici-
dad, sino que prevalecen otros valores como la auto-descripciéon”
(Cifuentes, 1998, p. 59). En consecuencia la cuantificacién es un
recurso interpretativo, pero no es el inico factor determinante en
la pérdida de un idioma, en general, se mencionan dos procesos de
pérdida de una lengua; a) la no supervivencia de los hablantes mis-
mos, sea por genocidio o por eventos indirectos como enfermeda-
des epidémicas y b) lo que llamamos la muerte del lenguaje, es decir,
el hecho de que los miembros de una etnia sobrevivan fisicamente,
pero dejen de hablar su lengua (Zimmermann, 2010, p. 907).

Ante la adversidad y perversidad de las politicas lingtiisticas, el
centro y sur del pais son los espacios de mayor concentracién de las
lenguas indigenas, sin embargo, el bilingiiismo va ganando terreno
en comparacién con la poblacién monolingiie en lengua indige-
na, quienes son asociados al analfabetismo, rezago y con problemas
para su integracion a la unidad nacional; se insiste en una creciente
asimilacion lingtiistica, en una de las fases de la glotofagia (Calvet
citado en Diaz, 2007).

La fallida politica de unificacion lingiiistica se torna mas com-
pleja para el Estado, debido a un proceso de reivindicaciéon lin-
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giifstica y cultural de los pueblos indigenas promovidos por medio
de movimientos sociales emergentes en el sur de América Latina,
Ecuador, Colombia, entre otros. La presién permanente logré que
en México en 1990 el Estado mexicano, por recomendacién del
convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo, reco-
nociera la existencia de las lenguas indigenas, mismo que fue ratifi-
cado en 1992 en el Art. 4 constitucional reconociendo su condicién
pluricultural, mas adelante el movimiento del Ejército Zapatista de
Liberacién Nacional (EZLN) planted los acuerdos sobre Derechos
y Cultura indigena, en 1996. Esto se deriva del movimiento zapa-
tista de 1994.

La presion de los pueblos indigenas gener6 la proliferacion de
instituciones indigenistas, en donde se trabaja para la legitimacion
de un Estado que subordina al sector indigena sometido intensa-
mente en sus comunidades. Asi, se genera la Ley General de De-
rechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas (LGDLPI), en 2003,
y al mismo tiempo, se crea el Instituto Nacional de Lenguas Indi-
genas (INALI), asimismo se propusieron cambios constitucionales
que dieron origen al Art. 4 constitucional, que mds tarde transit6 al
Art. 2. El planteamiento de los pueblos se sustenta en la lucha por
una autonomia capaz de sostener una libre autodeterminacion.

El revuelo institucional continu6 al crear proyectos que buscan
orientar cultural-lingiifstica y educativamente a las comunidades
indigenas, asi se insiste en visualizar a la diversidad lingiiistica, cul-
tural, con el fin de seguir elaborando programas educativos para
los indigenas hasta lograr su incorporacién a la sociedad mayorita-
ria. Para eso consideraron necesario saber el estado de la diversidad
lingiiistica con base en una cartografia y en un catdlogo de lenguas
indigenas, de ese modo el INALI propone la siguiente clasificacion:
11 familias lingisticas, 68 agrupaciones lingiiisticas y 364 variantes
lingtiisticas (INALL 2009. p. 17).

El nimero mads alto se concentra en las variaciones lingtiisticas,
para eso es necesario saber jcuales han sido los criterios lingtiisticos
y sociales que se han considerado para determinar, si es variante
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lingtiistica o es otra lenguas?, la respuesta quizds nos podria ayu-
dar a comprender las posibles consecuencias del desplazamiento
y pérdida lingtifstica en México, porque la senializacién de una mul-
tiplicidad de formas de hablar nos conduce al bilingiiismo y al mo-

nolingtiismo con mayor rapidez.

A MODO DE RECAPITULACION

A lo largo de la discusion las lenguas indigenas se encuentran
inmersas en los proyectos culturales-lingiiisticos sumergidos en
el 4mbito escolar, en el marco de un Estado orientado hacia la
castellanizaciéon. Cada propuesta se ha ocupado en habilitar es-
trategias metodoldgicas para ensefar a leer y escribir en espanol,
a través de la generacion de instructivos constituidos con el fin de
desarrollar los contenidos en las distintas areas del conocimiento.
Asi se deteriora el sentido y funcionalidad de las lenguas indige-
nas como medios indispensables para la transmisién y genera-
cién de conocimientos.

Los modelos y enfoques educativos para las escuelas de educa-
cién indigena las han sometido a formas de pensar y construir el
proceso de ensefianza con base en el pensamiento espafiolizado. La
linea indigenista parece continuar por encima de la existencia de
las lenguas indigenas eliminando las percepciones de los pueblos
indigenas, de esa manera la educacién bi-lingiie, bi-cultural e in-
ter-cultural se constituyen en instrumentos de atencidn estratégica
para generar una suerte de relativismo lingiiistico y cultural.

Cada programa, proyecto y politica focalizada para las comu-
nidades indigenas se ha centrado en mirar a las lenguas indigenas
como objetos de investigacion y en instrumentos de andlisis basa-
dos en la interpretacién y traduccidon en el marco castellanizante.
Con esta tradicion, los estudios sobre las lenguas indigenas poco
han ayudado a la reproduccién de los idiomas y mucho han apor-
tado a las teorias antropoldgicas, lingiiisticas, educativas y socio-
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l6gicas, que han tenido como fin tltimo la caracterizacién de los
pueblos indigenas en términos comparativos.

Sin duda, las orientaciones educativas en el marco de las politi-
cas lingtiisticas han participado en la pérdida paulatina de las len-
guas indigenas, que han abonado a la desaparicion de los idiomas,
de modo que, la diversidad de las lenguas estd caminando hacia el
monolingiiismo en espanol. Ante ello, es fundamental focalizar las
lenguas y los espacios comunitarios a fin de generar otras formas de
atencion en el campo lingtistico con el objetivo de: crear, proponer
y desarrollar alternativas utiles en las comunidades.

Con la idea de generar propuestas de ensenanza-aprendizaje
con las lenguas indigenas se despliega el Ko’on’ex Kanik Maaya,
Vamos a aprender maya, como un proyecto necesario para el
fortalecimiento de la lengua que implica la participacion activa
de jovenes indigenas mayas dispuestos a constituir su idioma en
procesos de construccién de conocimientos de las propias comu-
nidades. Desde esta perspectiva se plantea un camino de autore-
conocimiento del maya, en términos lingiiisticos y culturales, que
permite comprender las formas de escuchar, ver, entender y hacer
en el mundo, asi la lengua y la cultura se condensan en cada una
de las précticas sociales comunitarias.

Por otro lado, existen proyectos encaminados a la revitalizacién
y difusion de las lenguas indigenas que buscan documentar y cono-
cer los elementos bdsicos de un idioma a través de la interpretacion
de la cultura y de la fragmentacion lingiiistica en palabras separadas,
que se separan de la cosmovision del idioma, y se constituyen desde
una perspectiva externa o ajena a la condicién de los pueblos indi-
genas. Asi, la difusion y la revitalizacién lingtiistica ha transitado por
atender el “problema indigena” por medio de una serie de proyectos
con fines de investigacion y difusion de las lenguas indigenas, que
so6lo logran “conocer” la situaciéon de la lengua y la cultura de los
pueblos indigenas.
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PRODUCTOS' DE INVESTIGACION

La ardua tarea de construir este proyecto, sin practicamente algtin
recurso econémico durante los tres anos de su operacion, se logré
gracias a que -como lo senalamos- los indigenas no sélo en México,
sino en nuestro continente, luchamos y creemos en la tarea impues-
ta, en el beneficio colectivo; y parte de las formas del ejercicio, tanto
de la interculturalidad como de la ciudadania activa, permiti6 pre-
sentar los siguientes productos de investigacion:

+  Se produjeron mds de 100 registros audiovisuales, entrevis-
tas y observaciones, producto de la disciplina en la construc-
cién de datos, en el desarrollo del trabajo de campo, y en la
recreacion analitica de los mismos.

+ Se impartié un seminario-taller con los facilitadores bilin-
glies mayas y los distintos actores institucionales del pro-
grama KKM; asistieron 15 facilitadores, tres directores de

! Para conocer més informacion sobre el programa Ko’on’ex Kanik Maaya (KKM),
Vamos a aprender maya, como fotos, videos, cartas de alumnos y padres de familia,
haga clic sobre este texto.
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educacién primaria en donde se imparte el programa, aseso-
res, el coordinador general y fundadores del programa.
Producto de este encuentro, se elaboraron mds de 91 ma-
teriales, lo que permitié tener una serie de referentes para
hacer cierto perfil académico y profesional en la accién del
modelo pedagégico del KKM.

Se produjeron dos DVD, que conjunta mds de 10 videos, para
un documental del KKM.

Se desarrollaron tres reuniones en dos contextos indigenas
diferentes: 1. En Zacatldn Puebla (2 reuniones); en Boxo, Hi-
dalgo (una reunién). En particular en el estado de Puebla se
logré reproducir el material como los videos y cierta estruc-
tura de organizacién del KKM. también se analizé y difun-
di6 la perspectiva de este programa para el contexto de la
Sierra Norte de Puebla, para evaluar la viabilidad de replicar
el perfil del KKM en otros contextos indigenas del pais, para
este fin se logré conjuntar a mas de 200 profesores, nahuas
y totonaco. Gracias a la participacion del maestro Eustacio
Lépez Marcos y al profesor y gran maestro Margarito Lopez
Marcos, quien falleci en el transcurso de esta investigacion.
Se presentaron por lo menos tres ponencias y tres articulos
de investigacion, en diferentes foros y congresos, nacionales
e internacionales.

Se obtuvieron dos tesis de maestria (centradas basicamente
en el KKM, como estudio de caso); tres tesis de doctorado
sobre contextos indigenas diferentes (el purépecha en Mi-
choacan, el ndhuatl y totonaco en Puebla, los estudiantes
indigenas en el Distrito Federal) y una tesis de licenciatura
sobre los procesos de formacién en el contexto indigena en
Chiapas, todos ellos alumnos formados en las lineas basicas
de investigacion, derivadas del proyecto.

Se editaron tres libros:

253



Interculturalidad activa: Vamos a aprender maya

254

1. Maestros que hacen historia. Tejedores de sentidos: entre
memorias, historias y oralidade-es. Coordinadora Patri-
cia Mea Melgarejo.

2. Pedagogias insumisas. Movimientos politico-pedagdgicos
y memorias colectivas de otras educaciones en América
Latina. Coordinado por Patricia Medina Melgarejo.

3. Interculturalidad activa. Vamos a aprender maya. Coor-
dinado por Patricia Medina Melgarejo.

El informe final de investigacion proyecto: SEP-SEB-Conacyt
86108 “Sistematizacién de experiencias exitosas en Educa-
cién Intercultural en el Sureste Mexicano. Programa en Yu-
catdn: Vamos a aprender maya Maestros que hacen historia”
El documento “Hacia una modelo pedagdgico del programa
Ko’on’ex Kanik Maaya/Vamos a aprender maya’, que nutrird
nuevas experiencias pedagodgicas y sociales, fundamentales
en el proceso educativo indigena e intercultural. No sélo de
México, sino de América Latina.
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Aguirre Lora Maria Esther

mariaestheraguirre@gmail.com

Doctora en Pedagogia por la UNAM. Profesora en el posgrado en Pe-
dagogia de la UNAM. Investigadora del Instituto de Investigaciones
sobre la Universidad y la Educacién, UNAM. Actividad académica en
el fortalecimiento de programas de universidades publicas. Orga-
nizadora de congresos nacionales e internacionales, y participante
como ponente, conferencista magistral y como parte de los comités
cientificos. Colabora en diferentes comités editoriales de diversas
revistas nacionales y extranjeras.

La doctora tiene mas de 30 publicaciones en el &mbito de la his-
toria social y cultural de la educacién, al efectuar genealogias de
précticas y discursos en educacion y cultura. Medalla “Juan Amos
Comenio” otorgada por el Museo Pedagdgico, Praga. Premio Uni-
versidad Nacional 2011 en el drea de Investigacién en humanida-
des. Reconocimiento UNAM “Sor Juana Inés de la Cruz”. Fungi6
como asesora del proyecto de investigacion: Sistematizacion de ex-
periencias exitosas en educacién intercultural en el sureste mexica-
no. Programa en Yucatdn: {Vamos a aprender maya! “Maestros que
hacen historia” SEp/SEB-Conacyt.
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Chi Poot Maria Bonifacia

bonifaciachi@hotmail.com

Licenciada en Etnolingiiistica, por el CIESAS. Candidata a Doctor
por el Colegio de Tlaxcala A. C. Habla Lengua maya y espanol. Ha
sido profesora de la licenciatura de Etnolingiiistica de la segunda
generacion y de la UPN, Unidad 31-A de Mérida, Yucatan. Es autora
y coautora de varias publicaciones como Medio siglo de resisten-
cia armada: fuentes documentales, Gramdtica maya de 3°, 4°, 5° y
6° grados. OEA (proyecto especial 097). Regionalizacion educativa.
Meéxico, libro de lectura en lengua maya: u danalte’il u xookil maya
Paan. Tercero y cuarto grados de primaria bilingiie. SEP; y de otros
materiales para la formacién continua de los profesores de educa-

cién indigena

Contreras Gil Guillermo Arturo

guille.contreras@uady.mx, gcontrer69@gmail.com

Maestro en Investigacion Educativa, por la Universidad Auténoma
de Yucatin (UADY). Actualmente es profesor de la UABIC. El mas
reciente reconocimiento es como asesor de los ganadores del 1°y
20 lugar del ler. Concurso de Investigaciéon Cientifica Juvenil de la
UADY, julio 2012. Es asistente de investigacion del proyecto Sistema-
tizacién de experiencias exitosas en educacién intercultural en el
sureste mexicano. Programa en Yucatdn: {Vamos a aprender maya!

“Maestros que hacen historia” SEP/SEB-Conacyt.

Flores Farfan José Antonio

xosen@hotmail.com

Profesor e investigador del Centro de Investigaciones y Estudios
Superiores en Antropologia Social, México. Ha realizado investi-
gacion en el campo de las lenguas en contacto, la pragmatica, las
ideologias lingtiisticas y politicas lingiiisticas. Actualmente coordi-
na el Acervo digital de lenguas indigenas del laboratorio de lengua
y cultura “Victor Franco Pellotier” del CIESAS; es representante de
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Linguapax en América, es miembro de la Academia Mexicana
de Ciencias y del Sistema Nacional de Investigadores (Nivel 3).

Gonzilez Celia José Alejandro

agonzalezcelia@gmail.com

Maestro en Investigaciéon Educativa por la Universidad Auténo-
ma de Yucatdn (UADY); soci6logo por la Universidad Nacional de
Colombia. Es profesor universitario, tanto en pregrado como en
maestria; asesor académico de escuela privada en Mérida y asesor
virtual de trabajos de grado en la Maestria en Tecnologia educativa
del Tecnol6gico de Monterrey (en linea).

Investigador dentro del marco del proyecto FOMIX: Estructura
agraria, migraciones y transformaciones socioculturales del pueblo
maya en el desarrollo estatal (Yucatdn), del Centro de Investigaciones
y Estudios Superiores en Antropologia Social, CIESAS. Asistente de
investigacion del proyecto: Sistematizacion de experiencias exitosas
en educacién intercultural en el sureste mexicano. Programa en
Yucatdn: {Vamos a aprender maya! “Maestros que hacen historia”
SEP/SEB-Conacyt.

Huaman Lépez Carlos

huamanlopez@yahoo.com.mx

Peruano, doctor en literatura por la UNAM y doctor en Antropologia
por la ENAH. Entre 2002 y 2004 fue consultor de la Unesco, México.
Es investigador del Centro de Investigaciones sobre América Latina
y el Caribe, de la UNAM. Entre sus libros cabe senalar: Pachachaka.
Puente sobre el mundo: Narrativa, memoria y simbolo en la obra de
José Maria Arguedas (2004); Atugkunapa pachan. Estacién de los zo-
rros. Aproximaciones a la cosmovision quechua-andina a través del
wayno (2006); Voces antiguas. Voces nuevas. América Latina en su
transfiguracion oral y escrita (2007); Imaginaturas de la Tierra, Cos-
movision y representacion literaria latinoamericana (coord.) (2010);
Imaginaturas de la memoria, filosofia y discurso literario latinoame-
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ricano (coord.) (2010); Imaginaturas en el tiempo, los héroes en la
ficcion de la historia (coord.) (2010).

Lépez Callejas Severo

severolopezcallejas@yahoo.com.mx

Maestro en lingiiistica indoamericana por el Centro de Inves-
tigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social, CIESAS.
Actualmente es estudiante del Doctorado en Pedagogia en la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la UNAM y es profesor en la UPN,
Ajusco-México.

Lépez Enriquez Maria Elizabeth

eclipselunar777@gmail.com

Licenciada en Pedagogia por la UNAM, actualmente es estudiante de
la Maestria en Pedagogia en la UNAM.

Medina Melgarejo Patricia

patymedmx@yahoo.com.mx

Doctora en Pedagogia (UNAM-1998), Doctora en Antropologia
(ENAH-2005). Académica de la UPN-Ajusco, Area 5. Teorfa Peda-
gogica y Formacion Docente. Investigadora/docente del Posgrado
de Pedagogia, UNAM. Coordinadora e Investigadora responsable del
proyecto: Sistematizacion de experiencias exitosas en educacion in-
tercultural en el sureste mexicano. Programa en Yucatdn: {Vamos a
aprender maya! “Maestros que hacen historia” SEp/SEB-Conacyt.

Rosas Carrasco Lesvia Oliva

oliva_rosas@yahoo.com.mx

Doctora en Educacidn, actual asesora de la Direccién General de
Educaciéon Indigena, con amplia trayectoria como investigado-
ra en educacion, en particular ha sido titular del Centro de Estu-
dios Educativos, miembro del Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa e investigadora de la Facultad de Ingenieria de la UNAM.
Asimismo fungié como asesora del proyecto de investigacion: Sis-

258


mailto:severolopezcallejas@yahoo.com.mx
mailto:eclipselunar777@gmail.com
mailto:patymedmx@yahoo.com.mx
mailto:oliva_rosas@yahoo.com.mx

Anexo III. Los autores

tematizacion de experiencias exitosas en educacién intercultural
en el sureste mexicano. Programa en Yucatan: {Vamos a aprender
maya! “Maestros que hacen historia” SEP/SEB-Conacyt.

Torres Carrillo Alfonso

alfonsitorres@gmail.com

Doctor en Estudios Latinoamericanos, docente investigador del
Departamento de Ciencias Sociales y del doctorado en Educacion
por la UPN de Colombia.

COLABORADORES

Canto Chan Victor Manuel

Licenciado en Etnolingiistica por el CIESAS. Candidato a doctor por
el Colegio de Tlaxcala A. C. Habla lengua maya y espafiol. Ha sido
profesor de la licenciatura en Etnolingiiistica de la segunda genera-
cién. Es autor y coautor de varias publicaciones: Gramdtica maya
de 30, 40, 50 y 6° grados. OEA (proyecto especial 097). Regionaliza-
cién Educativa. México, Libros del Maya T aan de primero, segundo
tercero cuarto grado, Libro de lectura en lengua maya: u danalte il u
xookil maya t aan, tercero y cuarto grados de primaria bilingtie, SEP.
Y de otros materiales para la formacién continua de los profesores
de educacién indigena.

Cetzal Pat Vicente

Licenciado en Educacion preescolar y primaria para el medio indi-
gena por la UPN, Mérida-Yucatdn. Profesor de Educacion Indigena,
Facilitador maya del programa KKM.
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Dzul Canul Wilber
Director de Educaciéon Indigena del estado de Yucatdn, 2006-2012.

Goéngora Basto José Filiberto

Licenciado en Educacién Primaria para el Medio Indigena por la
Universidad Pedagégica Nacional (UPN), Unidad 31-A de Mérida,
Yucatan. Habla lengua maya y espanol. Ha sido facilitador bilingiie
maya del Programa KKM desde 1996, actualmente contintia su in-
cansable labor en el municipio de Tekax, Yucatdn.

Hau Pool Rafael

rafiki_2480@hotmail.com

Licenciado en Educacién Preescolar y Primaria para el Medio Indi-
gena por la upN, Mérida-Yucatan. Profesor de Educacién Indigena,
facilitador maya del programa KKM. Actualmente trabaja en la es-
cuela primaria “Rodriguez Solis”, en Mérida.

Herrera Carillo Sara Alicia

saritaherrera2128@hotmail.com candelariaruzpatron@hotmail.com
Profesora de educacién primaria de la Benemérita y Centenaria
Escuela Normal de Educacién Primaria “Rodolfo Menéndez de La
Pena”. Desde 2006 es directora de la Escuela Primaria “Candelaria
Ruz Patrén”, y una maestra comprometida con el impulso y desa-
rrollo del Programa KKM.

Pantevis Mathusalam

mathusalam®@hotmail.com

Psicdlogo social comunitario por la Universidad Nacional Abierta
y a Distancia de Bogotd Colombia, es Maestro en Investigacion
Educativa por la Facultad de Educacién de la UADY.

Pinto Sosa Jestus
psosa@uady.mx
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Licenciado en Educacién (especialidad de matemadticas), con
Maestria en Educacién Superior (con la opcién de Curriculo e ins-
truccién) por la UADY; 2005 finalizé sus estudios de Doctorado en
Educacién Matemadtica. Es profesor investigador de tiempo com-
pleto en la Facultad de Educacién de la UADY desde hace 14 anos.
Su experiencia docente estd fundamentalmente en las asignaturas
de Investigacion Educativa, Seminario de Tesis, Estadistica y Estra-
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