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Resumen

La creciente y acelerada expansién del espafiol, asi como el progresivo
desplazamiento de las lenguas indigenas mexicanas en nuestro pais es
un fenémeno que ha llamado la atencién de los investigadores en las
Ultimas décadas. Diversos movimientos se han manifestado a favor
de la conservacién y empoderamiento de las lenguas indomexicanas,
apostando por su escritura como una de las principales estrategias.
No obstante, el desarrollo de un sistema de escritura ha sido muchas
veces complicado, discontinuo y con frecuencia ha dejado de lado
la presencia de los docentes y hablantes. En el presente articulo se
muestra que, mediante el ejercicio reflexivo de la escritura en lenguas
indomexicanas, puede lograrse que los profesores bilingiies lengua
indigena-espafiol construyan marcos de referencia propios. La tarea
de “pensar la escritura” en lenguas indigenas ha permitido que los do-
centes sean conscientes del lugar que ocupan sus lenguas dentro del
diverso panorama lingiiistico presente en el territorio nacional y de
generar propuestas que fortalezcan los habitos de cultura escrita en
los idiomas indomexicanos, incluyendo secuencias diddcticas, materi-
al escolar y talleres regionales. Las evidencias que aqui se presentan tu-
vieron su origen en los Diplomados en Bases Lingiiistico-Pedagdgicas
para la Asignatura en Lengua Indigena que se impartieron en 2018 a
docentes indigenas de educacién bdsica, hablantes de 18 lenguas in-
domexicanas; dicho proyecto fue coordinado por un equipo multidis-
ciplinario, multicultural y multilingiie, adscrito al Gabinete Nangind
del ciEsas, en convenio con la DGEL

Abstract

The growing and accelerated expansion of Spanish, as well as the pro-
gressive displacement of indigenous Mexican languages in our coun-
try is a phenomenon that has drawn the attention of researchers in
recent decades. Various movements have supported the preservation
and empowerment of indigenous Mexican languages, pointing to
their writing as one of the main strategies. Nonetheless, the develop-
ment of a writing system has often been complicated, discontinuous
and has commonly neglected the presence of teachers and the spea-
kers. This article shows that through the reflective exercise of writing
in indigenous Mexican languages, it is possible for bilingual teachers,
in indoamerican languages and Spanish, to build their own frames
of reference. The task of “thinking about writing” in indigenous lan-
guages has allowed teachers to be aware of the place their languages
occupy within the diverse linguistic panorama in Mexico and to ge-
nerate proposals that strengthen the habits of written culture in indi-
genous languages, including didactic sequences, school supplies and
regional workshops. The evidence presented here comes from a series
of Workshops on pedagogic and linguistic basis for the Indigenous
Language Subject that were taught in 2018 to indigenous teachers
of basic education, speakers of 18 indigenous languages. The Project
was coordinated by a multidisciplinary, multicultural and multilin-
gual team, from the Nangind Laboratory of CIEsAs in agreement with
the DGEL
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Introduccién!

En 2004, la sep inicié la Reforma Integral de la Educacién Bdsica, y una de las acciones primordiales fue la actualizacién
de los docentes a través de la publicacion de textos y de la implementacién de cursos y talleres de capacitacién. Uno de
los ejes temdticos principales de dicho proceso de actualizacién ha sido el desarrollo de modelos para la lectoescritura
(Galaburri 2008). El interés por la prictica de la lectura y la escritura dentro del aula se debe a que estas dos habilidades
son esenciales para que la escuela pueda cumplir con una de las principales responsabilidades que le ha encomendado la
sociedad: “transmitir aquellos conocimientos construidos socialmente y [...] controlar el aprendizaje de esos contenidos”
(Galaburri 2008: 21); sin embargo, ensefar a leer y escribir requiere, por un lado, haber aprendido de manera eficiente
ambas destrezas y, por el otro, practicarlas de manera constante en cuantos dmbitos sea posible. En esta linea, desde el
Gabinete de Investigacion y Servicios Interculturales Nangind del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en
Antropologia Social (cIEsas), en convenio con la Direccién General de Educacién Indigena (DGe1), se llevé a cabo, en
2018, el macro proyecto Diplomados en Bases Lingiiistico-Pedagdgicas para la Asignatura en Lengua Indigena; dirigido a
docentes indigenas de educacién bdsica, nivel preescolar y primaria, hablantes de 18 lenguas originarias.?

Los proyectos académicos en México donde se involucra a la poblacién hablante de lenguas indigenas son relativa-
mente escasos; por ello, este proyecto representa una iniciativa valiosa para promover el desarrollo y mantenimiento de
las lenguas indigenas mexicanas, mediante la capacitacién de docentes, la reflexién metalingiiistica sobre su lengua ma-
terna y la produccién de material pedagégico en lenguas indigenas. Asimismo, dicho proyecto resulta novedoso porque
fueron los propios miembros de las 18 lenguas indomexicanas quienes participaron como capacitadores y diplomantes;
asi también, en el diseno y desarrollo de los diplomados, participaron integrantes de distintos pueblos indigenas: en
la coordinacién general estuvo un especialista purépecha; en la académica, un especialista zawa; en la logistica, un
miembro del pueblo zun savi; y en el desarrollo de la plataforma digital y la coordinacién informdtica, un especialista
ayuujk. En resumen, la participacién de los miembros de los distintos pueblos indigenas fue determinante y no solo
testimonial.

Ademds de la cantidad de instituciones, funcionarios e investigadores que participaron en él —la mayorfa nativo ha-
blantes de las lenguas con las que se trabajé— la relevancia de este proyecto se debe al nimero de lenguas indigenas me-
xicanas consideradas durante su desarrollo, 18 en total, asi como a la cantidad de docentes de educacién bdsica, pertene-
cientes a preescolar y primaria: 800 profesores bilingiies lengua indigena-espafol del sistema de educacién indigena, y a
la diversidad de recursos tecnolégico-digitales y materiales para la transmisién, andlisis y socializacién del conocimiento.

Asimismo, durante la realizacién de este proyecto, las lenguas indigenas trabajadas no se consideraron solo como ob-
jeto de estudio, sino, principalmente, como lenguas de instruccién y metareflexién. Asi, en estos diplomados se abogé
por una prdctica pedagégica plurilingiie donde las lenguas indomexicanas tuvieran, dentro del aula, el mismo estatus y
prestigio que el espafol.

Es importante precisar que los diplomantes fueron un reflejo de la realidad sociolingiiistica de los 18 pueblos in-
domexicanos participantes, pues habia desde colaboradores que tenfan la lengua indigena como lengua materna hasta
aquellos que tnicamente entendian algunas palabras; sin embargo, como miembros de las distintas comunidades indi-
genas participantes, conocian las pricticas culturales.

Los principales objetivos que se persiguen en este articulo son, por un lado, compartir las experiencias que se ob-
tuvieron durante la realizacién de dichos diplomados; en particular, en torno a la prictica de la lectoescritura, en el
dmbito escolar, en dos de las 18 lenguas indigenas (purépecha y ndhuatl), y por el otro, reflexionar en torno a las dreas
de oportunidad presentes en las politicas educativas que se han implementado para la poblacién indigena en México
durante las dltimas décadas. El contexto del cual se parte es aquél donde la escuela en México —incluso la denominada
indigena o intercultural- ha contribuido al desplazamiento de las lenguas indigenas nacionales y ha formado parte de
politicas lingiiisticas poco favorables para su fortalecimiento y dignificacién.

Este articulo estd organizado de la siguiente manera: en el siguiente apartado se ofrecen algunas reflexiones y an-
tecedentes sobre las politicas lingiiisticas y el marco legal que dan contexto a la educacién indigena en México, para
después presentar y exponer nuestra experiencia durante el trabajo realizado con docentes de educacién indigena en los
diplomados mencionados; posteriormente, se presentan diversas estrategias y propuestas educativas que giran en torno
a la lectoescritura en lengua indigena, desarrolladas en el trabajo con dos lenguas en particular: purépecha y nahuatl.
Finalmente se encuentran las conclusiones.

Es importante senalar que este trabajo se enmarca en la larga experiencia que tiene el ciesas en la formacién de
profesionistas hablantes de lenguas amerindias —sobre todo mexicanas—y su aplicacién en diversas iniciativas orientadas
a fortalecer y dignificar el uso de estas lenguas en multiples espacios sociales, en particular en el escolar (Gortari ez /.

2019).

! Nota del editor: Para una mejor visualizacién de los ejemplos contenidos en este articulo, se ha modificado el formato habitual de la revista.

2 Mephaa, nomndaa (amuzgo), jhatjo/jratrjo (mazahua), haohns, hadibhiu (otomi), yokotdn (chontal de Tabasco), tojol-abal, chol, maayataan
(maya yucateco), barsi kop (tsotsil), batsil kop (tzeltal), ndayeri, o'daml auwdam, yaqui, ndhuatl, nuntajiiyi (popoluca), tutunaki y purépecha.
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Marco contextual: La nueva escuela mexicana y el dilema de la educacién indigena

El 15 de mayo de 2019 se publicé, en el Diario Oficial de la Federacién (poF)? el Decreto por el que se reformaron,
adicionaron y derogaron diversas disposiciones de los articulos 3, 31 y 73 de la Constitucién en materia educativa.
De todo ello, para este articulo, resultan de especial interés los ordenamientos que hacen referencia, por un lado, a
la formacién de los docentes de educacién bdsica y, por el otro, a la ensefianza de la cultura escrita o literacidad en
el mismo nivel educativo. La literacidad, en palabras de Cassany (2005), abarca todo lo relacionado con el uso de la
lengua: desde la correspondencia entre sonido y letra hasta las capacidades de razonamiento asociadas a la escritura
(Tankersley 2003; Amaral ez al. 2017).

La normativa para la formacién de los docentes de educacién bdsica se expone en los pdrrafos quinto al séptimo del
articulo 3, asi como en el apartado 1x de dicho articulo; mientras que el tema de la literacidad se enuncia, de manera
concreta, en el pdrrafo décimo primero del articulo mencionado.

Como se explica en el Material guia de trabajo para el taller de capacitacion “Hacia una Nueva Escuela Mexicana’, ciclo
escolar 2019-2020 (sep 2019), estas nuevas disposiciones fueron el resultado de una amplia consulta que se llevé a cabo
entre agosto y noviembre de 2018, y, al mismo tiempo, constituyeron el punto de partida para consolidar una politica
educativa incluyente, con equidad y excelencia.

No obstante, la relevancia de estos dos temas en el actual marco juridico mexicano y en el modelo educativo vigente,
la formacién docente y la ensefianza de la literacidad ya estaban contempladas en la agenda gubernamental y en el pro-
pio sistema educativo mexicano desde la reforma educativa de la década de los noventa, que constituye un parteaguas
en la historia moderna de la educacién en México (Miranda 2010; Santibdfiez y Martinez 2010), entre otras razones
porque:

* Losafos precedentes a 1990 fueron dificiles para el magisterio de México, pues dicha época estuvo llena de pro-

testas, manifestaciones y de movimientos disidentes en el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
(SNTE) que buscaba, entre otras, mejorar las condiciones salariales de sus agremiados.

* En la década de 1990, los dmbitos internacional y nacional habian cambiado. Por ello, en la reforma educativa
de este periodo se buscé modernizar al pais, poniendo énfasis en la integracién global, particularmente con
América del Norte.

* En ese contexto, en México hubo un replanteamiento de las alianzas politicas bdsicas posrevolucionarias y la
definicién de un nuevo papel del Estado en el desarrollo nacional.

Siguiendo la exposicién de Miranda (2010), la reforma de 1990 motivé los cambios curriculares vigentes, pues
mediante ella se buscé que la poblacién tuviera “los nuevos saberes y las habilidades para la productividad, la competi-
tividad internacional y la formacién de una nueva ciudadania democrética” (Miranda 2010: 38).

Sin embargo, la educacién indigena atn sigue siendo uno de los principales dilemas de este nuevo marco juridico,
y por extensién del nuevo modelo educativo mexicano. Esencialmente, porque la politica lingiiistica que actualmente
se aplica a la poblacién indomexicana se caracteriza por ser vacilante, poco ordenada y, en muchos contextos, desigual.

Es vacilante, coincidimos con Tinajero (2013), porque es “mds retérica que aplicada” y oscila entre apoyar el mante-
nimiento y desarrollo de las lenguas indigenas, y prohibir, debilitar y erradicarlas mediante la asimilacién y la castellani-
zacion. Asimismo, es indecisa, porque todavia hay muchas contradicciones en el marco normativo vigente, asi como en
el modelo educativo, que atin se estd construyendo y que se le ha denominado como la Nueva Escuela Mexicana (NEm),
respecto a la manera de poner en prictica el concepto de literacidad dentro del aula.

Dicha politica lingiiistica es asistemdtica, esencialmente, porque no hay una planificacién sélida que permita el im-
pulso de una educacién que respete la diversidad cultural, la equidad, el plurilingiiismo y la interculturalidad, como se
establece en la Constitucién. Ademds, este nuevo paradigma juridico y pedagdgico carece de una ruta clara para brindar
metédicamente y a largo plazo una formacién lingtiistica a los docentes.

Asi también, tal politica es desigual porque “solo atiende a un segmento de la poblacién; no responde a la compleja
realidad de nuestro pais, y, ademds, [...] los postulados vigentes de la escuela indigena y del enfoque intercultural no
han eliminado las viejas practicas, mediante las cuales se privilegia la supremacia del espanol” (Tinajero 2013: 137).
De manera adicional, es disimil porque es unidireccional; esto es, intenta promover un bilingiiismo coordinado lengua
indigena-espanol, solo entre la poblacién indomexicana, pero no hace lo mismo entre las comunidades mexicanas que
no se asumen como indigenas y que, por ende, no usan las lenguas originarias. Dicha politica es desigual porque, a pesar
de abrir algunos espacios para la formacién académica de profesionistas indigenas mexicanos, no ha logrado “crear una
masa critica de jévenes que permita el cumplimiento de los derechos lingiiisticos de los pueblos indigenas en el campo
de la educacién, la salud y la imparticién de justicia” (Tinajero 2013: 145).

Todo lo anterior ha generado distintas consecuencias, tanto en el dmbito educativo como en el lingiiistico. La pri-
mera de ellas, documentada en distintas investigaciones (Francis 1997; Tinajero 2013; Vicente-Ferrer 2017) es que

3 http://dof.gob.mx/index.php
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las generaciones de ninos y jévenes indigenas mexicanos estdn viviendo “[...] un proceso de bilingliismo asimétrico
permanente hacia el espafiol” (Tinajero 2013: 139). La segunda, que se simplifica la diversidad lingiiistica en el 4mbito
educativo y se interpreta de manera dicotémica y reduccionista, “como educacién indigena versus educacién nacional”
(Tinajero 2013: 138). Este hecho, a su vez, motiva que, entre los mismos profesores hablantes de alguna de las 68 len-
guas indigenas mexicanas, discrepen entre promover la pluriliteracidad en lenguas indomexicanas-espanol o impulsar
dicho proceso formativo tinicamente en espafol. Aunado a lo anterior, la ausencia de una sélida planeacién lingiiistica
ha propiciado que “haya un pobre rendimiento escolar por las diferencias lingiiisticas y, por tanto, que haya un despla-
zamiento de la lengua materna de los ninos” (Tinajero 2013: 141).

Finalmente, todos estos factores contribuyen, en distinto grado, a la extincién de las lenguas indigenas mexicanas,
pues, lejos de lo que pudiera pensarse, la muerte de una lengua no es un fenémeno abrupto, sino una sucesién de he-
chos, que puede resumirse de la siguiente manera: “Una lengua estd en peligro cuando sus hablantes dejan de utilizarla,
cuando la usan en un nimero cada vez mds reducido de dmbitos de comunicacién y cuando dejan de transmitirla de
una generacién a la siguiente” (UNEsco 2003: 2).

Entre las causas mds importantes que condicionan el debilitamiento de las lenguas minoritarias, asi como su even-
tual extincidn, se encuentra el sojuzgamiento cultural y educativo, cuya incidencia va mds alld del 4mbito puramente
lingiiistico, pues: “En general, [...] la alfabetizacién estd directamente ligada al desarrollo econémico y social” (UNESCO
2003: 10).

Otro tema digno de destacar es la notable disminucién del presupuesto para la implementacién de politicas lin-
giifsticas que incrementen la diversidad lingiiistica en México. El coNaPRED ha documentado, como manifestacién de
una prdctica de discriminacidn institucional, la dificultad que encuentran distintas instituciones que promueven el uso
de las diferentes lenguas indigenas mexicanas en diferentes dmbitos de la vida nacional. Esto deja buena parte de la
responsabilidad de su sobrevivencia a las propias comunidades de hablantes y a los esfuerzos que se realizan de manera
local en algunas entidades del pais.

Los Diplomados en Bases Lingiiistico-Pedagégicas de la Asignatura Lengua Indigena: Una apuesta
distinta para la formacién docente y el desarrollo de la cultura escrita

Como se ha visto hasta ahora, la politica lingiiistica aplicada a la poblacién indomexicana se ha desarrollado en diferentes
fases, durante las cuales ha adquirido distintas fortalezas, pero adn tiene diversas debilidades. Varios autores (Salmerén y
Porras 2010; Santibdfiez y Martinez 2010; Pulido 2016) han destacado la dificultad histérica para formar a los docentes
mexicanos de educacién indigena y el reto de crear una propuesta educativa para los indigenas que venga de los mismos
indigenas o en la que, al menos, participen en ella decididamente.

En este contexto, los diplomados en Bases Lingiiistico-Pedagégicas de la Asignatura Lengua Indigena fueron una
propuesta para atender todas las carencias educativas mencionadas por parte del Gabinete de Investigacién y Servicios
Interculturales Nangind del ciesas, en convenio con la DGEI. Ademds de las referencias mencionadas en el pdrrafo ante-
rior, se consideraron también diferentes posturas y referentes multidisciplinarios para crear una propuesta metodolégica
y tedrica propia, incluyendo a Martinez (2007) y Bertely ez al. (2008), en linea con la diversidad lingiiistica, asi como
perspectivas e investigaciones de la lingiiistica antropolégica como de Leén (2005) y Martinez (2016).

El objetivo primordial de estos 18 diplomados paral8 lenguas indigenas participantes fue, por un lado, ayudar a los
profesores mexicanos de educacién indigena a analizar, difundir y fortalecer los fundamentos normativos, pedagdgicos
y curriculares del campo de formacién académica Lenguaje y Comunicacion, asi como los de la asignatura Lengua Mater-
na. Lengua Indigena, suscritos en los programas de estudio y Libros de Texto Gratuito de 1¢y 24 grado, nivel primaria
y;, por otro lado, permitir el desarrollo de los procesos de apropiacién e implementacién de la diddctica de las lenguas
indigenas.

Asimismo, en dichos diplomados se buscé cumplir con los siguientes objetivos especificos:

* Incentivar la reflexién, entre los participantes, en torno a los conceptos: cultura, identidad, diversidad, intercul-
turalidad, lenguaje, lengua, habla, variedad lingiiistica, plurilingtiismo, variacién y cambio lingiiistico; mismos
que constituyen el eje de los propésitos especificos de los programas de la asignatura Lengua Materna. Lengua
Indigena (sep 2018a, 2018b).

*  Construir un espacio donde puedan compartirse conocimientos y estrategias que faciliten la ensefianza-apren-
dizaje de las lenguas indomexicanas dentro del aula.

*  Revisar los Planes y Programas de la asignatura Lengua Materna. Lengua Indigena, tomando en cuenta los apor-
tes de la lingiiistica, la antropologia, la sociolingiiistica, la pedagogia y el derecho; disciplinas cuyo marco teérico
sustenta los programas de estudio de dicha materia (sep 2017, 2018c¢).
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*  Proporcionar herramientas lingiiistico-pedagdgicas que fortalezcan el desarrollo de los programas de la asig-
natura Lengua Materna. Lengua Indigena, atendiendo dos perspectivas primordiales: “el enfoque pedagégico
sociocultural y el enfoque de practicas sociales del lenguaje” (sep 2018a: 21 y 22).

Para cumplir con estos propdsitos se trabajé con 18 lenguas indomexicanas, pertenecientes a seis familias lingiiistas,
como se menciond en la introduccién de este articulo. Asimismo, se atendié a 800 profesores bilingiies lengua indige-
na-espanol, con el objetivo de “modernizar” la practica docente desde la perspectiva cultural de cada pueblo indigena;
por lo cual se privilegié el uso de los idiomas indigenas en la transmisién de contenidos, y se llevaron a cabo sesiones
presenciales y semipresenciales, mediante una innovadora plataforma digital, creada especialmente para estos diploma-
dos, que puede consultarse en la pagina electrénica: https://www.nangina.mx/.

Adicionalmente —conscientes de la necesidad de que sean los propios indigenas quienes guien el debate en torno a
la educacién que se brinda en sus comunidades— se convocé a 40 profesionistas indigenas, miembros de los pueblos y
hablantes de las 18 lenguas que participaron en los diplomados, para que fueran ellos quienes coordinaran las sesiones.
Es conveniente hacer notar que los coordinadores de cada lengua son especialistas en disciplinas como: Lingiiistica, Pe-
dagogfa, Antropologia e Informdtica, entre otras, y que 34 de ellos cuentan con grado de maestria y seis con doctorado.

Estos diplomados se organizaron en tres médulos que consolidan un proceso de ensenanza-aprendizaje continuo y
holistico. Su organizacién responde, por un lado, a la naturaleza sociocultural de la lengua, cuya practica no puede des-
vincularse de la cultura ni de la comunidad que la practica y, por el otro, a la propia dindmica del ejercicio pedagdgico
dentro del aula. A continuacidn, se presenta la estructura temdtica de dichos médulos:

Médulo 1: Lengua y cultura
1.1. Origen y pertenencia
1.2 Mitos de origen
1.3 La reconstruccién y teorizacién de los conocimientos desde las comunidades
1.4 Saberes y valores universales.

1.5 Plan de vida

Modulo 2: Bases lingiiisticas para la practica pedagégica
2.1 Sonidos y graffas (fonologfa)
2.2 Estructura de la palabra y oracién (morfosintaxis)
2.3 Literacidad para lenguas indigenas

Médulo 3: Transmisién de contenidos y desarrollo de secuencias diddcticas en lengua materna
3.1 El papel del docente en el contexto indigena
3.2 Comunidad y escuela
3.3 Contenidos de los Programas de Lengua Indigena
3.4 Précticas sociales del lenguaje

Dipl

ado en Linea CIESAS  Equipo Nangind  Unirse a Videconferencia © ([@invitado»

Redes sociales
NANGINA CEsas

# Pégina Principal (home)  Cu  Diplomado General Bases Linglifstico-Pedagégicas

Diplomado General en Bases Lingiiistico-
Pedagdgicas de la Asignatura Lengua Indigena

Diplomado

CREIR ny
tearizacidn de los conocim.

¥ Avisos W 1.4 Plan de vida

ases lingisticas

Presentacion

™ 3.2 La sistematizacién
ensefianza en el conte.

W 3.3 Disefio del curriculum

Figura 1. Pdgina web y plataforma hitps:/fwww.nangina.mx/ (desarrollador Apolinar Gonzdlez).
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Elaboracién de secuencias diddcticas a partir de un aprendizaje esperado

La principal virtud de la organizacién temdtica de los diplomados fue que se partié de un amplio proceso de reflexién
que permiti6 a los diplomantes profundizar en su papel como docentes del medio indigena y, posteriormente, se
procedi6 a identificar los elementos culturales que definen a cada cultura. En un segundo momento se explicaron
las bases lingiiisticas para la escritura en cada lengua indigena, y se retomaron y enriquecieron también las diversas
propuestas generadas con anterioridad. Este médulo incluyé los temas de literacidad y cultura escrita desde una nueva
perspectiva que busca integrar a la prictica docente, no solo la alfabetizacién, sino todos los procesos cognitivos que
implica el mundo de la modalidad escrita.

Finalmente, en un tercer momento, se propuso generar secuencias diddcticas donde se privilegié la escritura en
lengua indigena, y se retomaron los contenidos de los dos médulos precedentes; de esta manera, la practica de la lec-
toescritura fue un ejercicio contextualizado y sistemdtico, tal como lo propone Galaburri (2008). Una seleccién de
estas secuencias diddcticas en diferentes lenguas indigenas, y que constituye una de las principales contribuciones de
este proyecto, se encuentra disponible en el sitio: https://www.nangina.mx/secuencias-didacticas-de-la-asignatura-len-
gua-indigena/.

A fin de particularizar el conocimiento, asi como su ensefianza (Galaburri 2008), los contenidos de los tres médulos
se impartieron en sesiones plenarias y, posteriormente, se reforzaron y practicaron en sesiones por lengua; en ellas, los
coordinadores desarrollaron los temas desde la perspectiva cultural y lingiiistica de cada uno de los 18 idiomas partici-
pantes. Una de las experiencias dignas de resaltar es que fue en dichas sesiones que muchos docentes indigenas tuvieron
la oportunidad, por primera vez, de recibir instrucciones pedagdgicas y lingiiisticas en su lengua materna, pues, como
se menciond en pdrrafos anteriores, el equipo coordinador estuvo constituido por lingiiistas, antropdlogos, pedagogos
y comunicadores nativo-hablantes.

Dentro de la plataforma, disponible en el sitio https://www.nangina.mx/, los docentes contaron con toda la infor-
macién de educacién continua para su formacién. Se crearon videos de introduccién general y para cada médulo y
tema, seguidos de los contenidos desglosados, asi como lecturas, textos digitalizados, enlaces de pdginas electrénicas y
material diverso complementario. Todo bajo una estructura de ficil navegacién y bisqueda. La base en Moodle de la
pdgina, asi como las conexiones presenciales y a distancia propicié mds de 120 horas de trabajo, para cada uno de los
grupos de las 18 lenguas participantes. La pdgina de los diplomados sigue activa y abierta para todos los interesados:
https://ciesas.nangina.mx/login/index.php (ingresar como invitado). Evidentemente, la conexién a internet representé
un reto para muchos participantes y, en los casos mds complicados, se intensificaron los talleres presenciales.

Si bien es cierto que en estos diplomados se buscé que los docentes indigenas tuvieran herramientas que les permi-
tieran optimizar su ejercicio docente dentro del aula, bajo una perspectiva de equidad entre la cultura indigena y la no
indigena, durante las primeras sesiones se observé que muchas culturas indigenas mexicanas estdn perdiendo sus valores
esenciales; de igual modo, se pudo constatar que, muchas veces, los planes y programas dan por hecho que los docentes
son especialistas en su lengua y cultura; sin embargo, aunque son conocedores de las mismas, en muchos casos carecen
de herramientas para sistematizar y aplicar con fines did4cticos estos conocimientos, asi como su cosmovisién e iden-
tidad. Ante ello, se propuso que, al inicio de los diplomados, los participantes pudieran analizar, debatir y reflexionar
en torno al origen y pertenencia de los miembros de la localidad, asi como sobre la reconstruccién y teorizacion del
conocimiento desde las propias comunidades; esto con el fin de que, en distintos niveles de la sociedad, se pudieran
crear “planes de vida” que salvaguarden la cultura y la lengua de dichos pueblos (Bertely ez a/. 2008).

Otra drea de oportunidad que se detect6 en las primeras sesiones de estos diplomados fue que muchas lenguas indi-
genas mexicanas —incluso aquellas que gozan de un alto nimero de hablantes, como el ndhuatl- carecen de sistematici-
dad en su escritura, lo que imposibilita el ejercicio pleno de su lectoescritura, asi como su uso generalizado en distintos
espacios formales e institucionales. Considerando lo anterior, en el curso de estos diplomados se hizo una amplia con-
vocatoria para que los docentes de estas 18 lenguas indigenas mexicanas analizaran, dialogaran y llegaran a consensos
—entre ellos, y junto con el resto de la poblacién que habla dichas lenguas— respecto a la sistematizacién de la escritura
de sus idiomas, asi como a las mejores estrategias para seguir empledndolos en la mayor cantidad de dmbitos posible.

Como resultado de lo anterior, se trabajé en la generacion de textos basados en normas de escritura con bases lin-
giiisticas donde todos los hablantes se pudieran reconocer y entender, independientemente de las variantes dialectales;
cabe hacer notar que se retomaron propuestas de escritura generadas con anterioridad, se discutieron, adicionaron y
sistematizaron. También es preciso recalcar que existe una idea generalizada de que las lenguas indigenas no se pueden
escribir debido a su gran variacién interna. No obstante, se deja de lado que todas las lenguas, incluso las de prestigio
presentan esta misma variacién, tal como sucede con el espafiol y el inglés, y que, pese a ello, cuentan con un cédigo
escrito que permite a sus hablantes comunicarse de manera eficaz.

En estos diplomados se privilegi6 el didlogo y la argumentacién de ideas entre los participantes, dado que en muchas
ocasiones este tipo de esfuerzos se decantan por posicionamientos ideoldgicos; sobre todo, en el tema de la escritura y
cultura. De igual modo, se mostré la importancia de identificar aquellos elementos que hacen posible la existencia de
un pueblo indigena para, desde ahi, trabajar en favor de la cultura y lengua.
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Figura 2. Mapa de la region purépecha (Chamoreau 2012: 24) y los lugares donde se trabajo.

Figura 3. Sesidn de trabajo purépecha.

En las siguientes secciones se detallan las experiencias y propuestas de dos diplomados.
Jarbuap’ini ka jorhenkurhipani ‘ayudindonos para aprender’
En este grupo se atendié a mds de 50 docentes y se trabajaron mds de 200 horas, a pesar de que el tiempo méximo

previsto era de 120. Se realizaron seis sesiones presenciales en Michoacdn, especificamente en: Santa Fé de la Laguna,
Comachuen, Uricho, Yunuen, Turicuaro y la Universidad Indigena Intercultural del estado de Michoacin, con sede
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en la comunidad de Pichataro, donde los diplomantes presentaron sus trabajos finales ante especialistas en la lengua y
cultura purépecha.*

Es importante destacar que, en las reuniones realizadas en estas comunidades, se establecié un didlogo con miembros
de la comunidad y autoridades locales. Las reuniones fueron organizadas por los propios docentes, quienes realizaron la
difusién en sus comunidades por medio de esfuerzos autogestivos.

En la primera parte del Diplomado se discutieron los elementos culturales que sustentan la identidad purépecha,
destacando la importancia de identificarlos y desarrollar trabajos diddcticos a partir de elementos culturales como la
nocién de ser humano, la participacién, organizacién comunitaria y otros elementos.

Es relevante explicar que en esta fase se hizo una amplia reflexién sobre los elementos que constituyen a un purépe-
cha, el cual se concibe como un ser tridimensional constituido por: suanta ‘aire’, jurhiata ‘energia’ y jatakwa ‘cuerpo’.
Dentro del tema de la organizacion se identificé la figura del juramuti ‘jefe’, quien viene con la palabra y requiere
cumplir requisitos como estar casado, no tener vicios y ser alguien de respeto desde la perspectiva cultural purépecha;
es decir, que sea alguien apto para servir.

En la segunda parte, se discutieron las bases lingiiisticas para la escritura de la lengua purépecha. Es significativo
precisar que se avanzé de forma notable gracias a la formacién en lingiiistica indoamericana de los coordinadores. Uno
de los aportes de este Diplomado fue brindar las herramientas necesarias para establecer las diferencias entre cédigo
hablado y cédigo escrito, con ello se evitaron discusiones innecesarias sobre el uso de algunas grafias para representar
los sonidos de la lengua. Un elemento fundamental en esta parte fue comparar las grafias utilizadas para la escritura del
purépecha con las grafias elegidas para representar los sonidos de otras lenguas mesoamericanas y europeas. Por ejem-
plo, se vio que el fonema /[/ se representa en purépecha con la grafia <x>, mientras que en inglés se representa con dos
grafias <sh>.

Otro tema que destrabé discusiones afiejas fue el de silaba y acento, ya que se mostré que la lengua tiene como pa-
trén sildbico preferido CV y que el acento mayoritariamente cae en la segunda silaba; por lo cual, siguiendo el principio
de economia lingiiistica, se propuso que no se utilice tilde cuando el acento prosédico cae en la segunda silaba.

También se mostré que la lengua no permite los diptongos al inicio de palabra, por lo que es conveniente utilizar
las grafias <w> y <y> a principio de palabra para representar los fonemas semiconsondnticos /w/ y /j/, en lugar de las
graffas <u, i>. Como puede observarse en (1), en una escritura que no reconoce la existencia de la semiconsonante /w/
se representa una consonante con una vocal; de igual modo, en (1b) no se respeta el patrén sildbico preferido de la
lengua, que es CV:

(1) a. tharani b. warani (vs. uarani)
h.a.ra.ni wa.rha.ni
V.V.CV.CV CV.CV.CV
G-a-ra-ni warha-ni
hacer-centro-vM-NF bailar-NE
< ’ bl < . bl
hacerse algo en el estémago bailar

Con ejemplos como (1), se pudo mostrar de manera practica la importancia de una escritura con bases lingtiisticas.
Un tema relevante en la escritura prictica es identificar los procesos fonolégicos como la sonorizacién, la elisién y el en-
sordecimiento; como vemos en (2), con la palabra jorhentapini ‘ensenar’, donde el fonema /t/ se sonoriza y realiza como
[d] después de la nasal /n/; del mismo modo, se elide la vocal /a/ y se ensordece la vocal final; los procesos fonoldgicos
de ensordecimiento y sonorizacidn, en este caso, no tienen consecuencias a nivel morfolédgico, pero la elisién de la vocal
/al en el morfema causativo -tz implica dejar de considerar informacién semdntica en la escritura:

2) [jorhendpinl]
<jorhentapini>
Jjorhen-ta-p’i-ni
enseflar-CAUS-ANTIP-NF
‘ensefar’

En la tercera parte del Diplomado con los docentes hablantes de purépecha, se propusieron trabajos didacticos ba-
sados en los elementos identificados en las dos primeras partes; el principio fue considerar que la cultura y la lengua se
viven en la cotidianidad y que, para poder plantear un trabajo pedagégico desde la perspectiva purépecha, es necesario
reinterpretar esos elementos en la prictica escolar. En particular, resulté relevante reflexionar sobre el concepto de en-
senanza-aprendizaje, desde la perspectiva purépecha. Dicho concepto se puede rastrear desde la semdntica del concepto

4 El purépecha es una lengua que cuenta con 142, 459 hablantes; segtn el censo General de Poblacién y Vivienda 2020, cerca del 70% vive en
Michoacdn y el resto se distribuye entre Estados Unidos (se desconoce el niimero de hablantes), existen comunidades importantes de hablantes
de la lengua en la Ciudad de México, Guadalajara, Ledn, Tijuana, entre otras.
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Figura 4. Revalorando tradiciones.

Jjorhenkurhini ‘ensenarse’, que implica una concepcién en la cual es el ser humano quien se forma a partir de la reinter-
pretacion de los elementos con los que se relaciona en el transcurso de su vida:

(3) a. Jorhen-kurhi-ni b. Jorhen-ta-p’i-ri
ensefiar-REFL-NF enseflar-CAUS-ANTIP-atributo
‘ensenarse’ ‘maestro’
c. Jorhen-ta-p’i-ni d. Jjorhen-ta-p'era-kwa
ensefar-CAUS-ANTIP-NF
‘ensenar’

ensenar-CAUS-RECI-NOM

‘escuela’

Como se observa en (3), en purépecha, la nocién de “ensefarse” y “ensenar” se expresa por medio de una raiz verbal

y diferentes sufijos que expresan un campo semdntico, donde se aprende a partir de observar, imitar y reinterpretar.
Algunas contribuciones de este trabajo pueden verse en la pagina: https://www.nangina.mx/docs/secuencias-didacti-

cas-del-diplomado-general-en-bases-linguistico-pedagogicas-de-la-asignatura-lengua-indigena/12-purepecha-tarasco/.

Pigura 5. Escolm purépecha.
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Tlatokayotia ‘nombrar al mundo’. Hacia una cultura de la escritura cotidiana entre los docentes nahuas

Una de las 18 lenguas indomexicanas que se trabajaron en los diplomados es el

ndhuatl; que se habla en distintos estados

de la Republica Mexicana y en algunas ciudades del extranjero donde, incluso, se han ofrecido cursos a estudiantes
universitarios, por ejemplo, en la Universidad de Columbia en Nueva York o en la Universidad de Stanford.

Es sabida la amplia diversidad dialectal del ndhuatl (Hendrichs 1945; Hasler 1954-55 y 1958; Lastra 1986; Canger
1988ay 1988b); por ello, uno de los principales retos en el trabajo con docentes nahuas fue lograr que los participantes
apreciaran el ndhuatl como una sola (macro)lengua con particularidades propias debido a la diversidad de cada regién,
al nivel de preparacién de sus hablantes o incluso al periodo histérico de la lengua (Vicente-Ferrer 2017).

Asimismo, y en consonancia con lo anterior, en este Diplomado se buscé con ahinco que los diplomantes vieran en
la diversidad dialectal del ndhuatl —asi como de otras lenguas indomexicanas— una oportunidad antes que una amenaza.
Es notorio mencionar que, durante las primeras sesiones del Diplomado, habia gran descontento entre los profesores
nahuas debido a las tensas reuniones que se habian llevado a cabo —en otros espacios académicos y bajo la guia de otras
instituciones— para la “normalizacién de la escritura” del ndhuatl, donde los usuarios de una variedad dialectal buscaban

tener una presencia preponderante. No obstante, la idea fue dialogar con una

perspectiva amplia y enfatizar en la habi-

lidad de escritura con una menor carga prescriptiva y en el entendido de que las diferencias de escritura son menores.
Como se ha referido al describir la dindmica del trabajo en lengua purépecha, a fin de establecer las bases para un
didlogo mds horizontal entre los docentes de educacién indigena nahua y otros actores, se les propuso que fueran ellos
los que hablaran desde su propia experiencia, sus dilemas y aspiraciones en cuanto a la ensenanza de la lengua y cultura
nahua. Lo anterior se combiné con la intencién de implementar la idea de “aprender ensenando”, en igualdad de con-
diciones, con beneficios claros para, en primera instancia, los docentes y, posteriormente, para los alumnos. Con esta
idea, muchos profesores nahuas han seguido caminando con nosotros en otros diplomados que se han hecho con otras
lenguas del pais, como el mexicanero, y el nadyeri, y, lo que nos parece mds relevante atin, una cantidad considerable de
profesores nahuas ha emprendido proyectos similares a los diplomados coordinados por CIEsAs-DGEI en sus respectivos
centros de trabajo. Hasta ahora sabemos que hay actividades en curso de esta naturaleza en: Hidalgo, Guerrero, Tlax-
cala y Michoacdn; a algunas de ellas les estamos dando seguimiento, a través de distintas aplicaciones y plataformas, y

mediante acuerdos con distintas instituciones.
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Figura 6. Variacién dialectal del ndhuatl.
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Tlatokayotia ‘nombrar al mundo’ es como titulamos esta seccién, porque nombrar implica posicionarse, mostrar
abiertamente quiénes somos y quiénes son los demds para nosotros. La relevancia de dicho acto es que desencadena
otros que, al igual que aquél, invitan a vivir la(s) lengua(s), como parte de la(s) cultura(s), cabalmente. Esto es lo que
hemos observado durante el andlisis de las 28 secuencias diddcticas y etnografias escolares que recibimos de los profeso-
res del Diplomado en lengua nihuatl.

A diferencia de aquellas perspectivas que privilegian las fronteras lingiiisticas y, en consecuencia, culturales, los profe-
sores nahuas han empezado a tomar conciencia de que es necesario hablar (nombrar) y ensefiar en y para la diversidad,
tal como se observa en la figura 7 —que pertenece al trabajo final de un profesor nahua de Tlaxcala— donde los nifios
aprecian que las lenguas pueden “convivir” sin mayor conflicto y que las grafias pueden llevarse bien incluso cuando
pertenecen a sistemas lingiiisticos diferentes.

Educar en y para la diversidad constituye el principio fundamental para alcanzar la pluriliteracidad, entendida aqui
como: el repertorio de literacidades complejo, dindmico e interrelacionado de un aprendiz (Cinganotto y Cuccurullo,
2019). Sin embargo, esto no exime al docente, y mucho menos al alumno, de la duda y la contradiccién, como se
muestra en la figura 8, que corresponde al trabajo de uno de los alumnos de la regién nahua de Tehuacdn. Un hallazgo
importante, y al mismo tiempo esperado, de nuestro equipo de trabajo fue constatar que los profesores y alumnos vaci-
laban entre usar una grafia u otra al momento de escribir en ndhuatl, en este caso entre <u> y <w>, como se observa en
kuajkualtsi ‘bonito’ y xoxowik ‘verde’, en dicha fotografia.

Pese a que generalmente se ha estigmatizado, la vacilacién lingiiistica es una condicién necesaria y natural de todo
aquél que vive dos o mds lenguas (Francis 1997; Grosjean 1999) y, en consecuencia, dos o més literacidades. En el
caso de los profesores nahuas, ademds de ser bilingties, han estado sujetos por mucho tiempo a una “alfabetizacién” en
lengua indigena que, con frecuencia, cambia en sus objetivos, métodos, alcances y recursos. Esto tltimo ha propiciado
que las distintas dreas del pais donde se habla y estudia ndhuatl existan percepciones distintas en torno a la lengua y a
su socializacién en el 4mbito escolar.

o e —
1. ' Ideus Para escribir mejor
' &Con ¢ o conu?
Completa los palabros.

Jugaremos en el bosau.e
'Kuugﬂﬂl £ maviltiske
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Figura 7. Enseniar en y para la diversidad desde la perspectiva nahua.

No obstante, como se muestra en la figura 9 —un extracto de la secuencia didédctica de un profesor nahua de Gue-
rrero— otro de los logros importantes de este Diplomado fue que los profesores guiaran a sus alumnos hacia la reflexién
metalingiifstica en su propia lengua:

Parte de esta informacién y otras secuencias diddcticas en ndhuatl pueden consultarse en la pdgina https://www.
nangina.mx/docs/secuencias-didacticas-del-diplomado-general-en-bases-linguistico-pedagogicas-de-la-asignatura-len-
gua-indigena/2-nahuatl-1-nahuatl/.

Reflexiones finales

A partir del ejercicio académico llevado a cabo en estos diplomados, puede iniciarse la reflexién en torno a los modelos
contempordneos de formacién académica de los docentes indigenas mexicanos, que se encuentran ejerciendo en el
nivel educativo bésico, particularmente nivel primaria. Lo primero que conviene sefialar es la necesidad de coordinar
a todas las instancias involucradas en la educacién indigena en México para hacer realidad dicho proyecto y garantizar
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Figura 8. La duda, indispensable en la pluriliteracidad.

Itoka tekilistli: Niamapoua uan nitlajkuiloua kanotlajtol nauatl, nimopaleuiya ika notoka.
Tlenon tikajxiliskej: on kokonej momachtiskej tlen kikakij uan kenijki kijkuiloskej, mopaleuiskej ika itoka uan nimaj iuan intoka
oksekime kokonej, timomachtiskej tlajkuiloli m.

Nombre del Proyecto: Leo y escribo en mi lengua nahuatl, me ayudo con mi nombre.
Aprendizajes esperados: Los alumnos reconozcan la relacion sonoro-grafica mediante la escritura de su nombre y la
comparacién con otros nombres de sus compaifieros, estudiaremos la letra m.
Kampa nikui notlajtol (practicas sociales del lenguaje)
Ajauilmej tlen onkate nokalpaj.
Telpokamej uan ichpokamej, mauiltiya tlamantike ajauilmej
Kampa itech amochmej titekitiskej: amochmej kampa nesi tokayomej
Segmento curricular: Recurrir a los libros de texto gratuito de lengua (el nombre propio)
Tekitlamachtilili (tlamantik tekiyojke)
La secuencia didactica (hay niveles de complejidad):
Tekimej (Actividades) Kauitl Tlen tikuiskej
(Tiempo) (Recursos)

Figura 9. Reflexion metalingiiistica en ndhuatl.

los recursos econémicos minimos para su implementacién. En el curso de estos diplomados se ha logrado observar
que son los profesores de esta modalidad los mds desprotegidos del sistema educativo mexicano. Las carencias son de
distinta indole, pero las mds apremiantes son las econdmicas, de infraestructura y de formacién. El apoyo mediante
becas y la oportunidad de seguirse preparando, sin obstdculos de cualquier naturaleza, serfan alicientes esenciales para
la superacién profesional.

Entre los logros importantes de estos diplomados se encuentran el hecho de que han sido los “mandos altos y me-
dios” (supervisores y asesores técnico-pedagogicos) del sistema educativo indigena quienes han empezado el andlisis,
debate y difusién, incluso entre la poblacién no profesionalizada, de las lenguas y culturas indigenas mexicanas. Los
primeros reportes que se han recibido muestran que dichos docentes estin organizdndose periédicamente en sus centros
de trabajo para continuar reflexionando en torno a los temas que se han propuesto en cada una de las sesiones.

Otro de los resultados dignos de resaltar de estos diplomados es el vinculo que se estd creando entre la escuela y la
comunidad. Galaburri (2008) y Tinajero (2013) sehalan que, durante mucho tiempo en México, el dmbito escolar se
ha aislado de otros importantes espacios comunitarios; tanto, que las lenguas indigenas se han relegado al dominio no
escolar, mientras que el espanol se ha institucionalizado para dicho dmbito. El desarrollo de los Diplomados en Bases
Lingiiistico-Pedagdgicas de la Asignatura Lengua Indigena, ha permitido observar que, sobre todo en las localidades puré-
pechas, el vinculo entre comunidad y escuela se ha fortalecido, y que entre las autoridades de cada una de dichas esferas
se estd desarrollando un didlogo en torno a la importancia de la lengua y la cultura.

No menos relevante es el hecho de que, a medida que transcurrieron las sesiones de estos diplomados, los docentes
que participaban en ¢él, recurrian cada vez mds a argumentos académico-cientificos para analizar y debatir en torno a
sus propias lenguas y culturas, especificamente, respecto a cémo representarlas grificamente, hechos que demuestran su
crecimiento profesional. Sin duda, toda esta experiencia es de gran importancia porque inaugura y fomenta distintos
procesos, cognitivos y culturales, como el de la lectoescritura, que fomenta en gran medida el mantenimiento de las
lenguas indigenas mexicanas.

Las propuestas pedagdgicas que utilizan la documentacién de las diferentes lenguas indigenas mexicanas buscan
vincular el conocimiento que existe sobre su estructura y funciones sociales con los modelos y herramientas para su uso
dentro del espacio escolar. Es bien sabido que la escuela en México ha sido un espacio en donde los derechos lingiiisticos
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de los que se habla al inicio del presente articulo se incumplen de manera sistemdtica. Esto no es inocuo, tiene conse-
cuencias graves sobre la vitalidad de las lenguas porque se reducen sus dmbitos de uso, pero también sobre sus hablantes,
quienes desarrollan ideologias que conducen a su sustitucién por el espafol. Los docentes de Educacién Indigena han
sido formados con esta doble condicién: su lengua solo es util en dmbitos comunicativos acotados como dar los buenos
dias, dar instrucciones como sentarse o pararse, por ejemplo, y su labor es socializar a sus estudiantes en espafiol y so-
bre contenidos nacionales, es decir, sobre una serie de conceptos y recursos cognoscitivos determinados desde dmbitos
ajenos a sus escuelas y sus comunidades, reproduciendo la minorizacién, no solo de sus lenguas, sino también de los
modelos culturales subyacentes.

Nuestra experiencia busc revertir este proceso que ha tenido graves consecuencias para la vitalidad de muchas de las
lenguas mexicanas y ha provocado actitudes negativas hacia ellas dentro del magisterio y los padres de familia. No solo
buscamos usar las lenguas de los docentes para buena parte de la capacitacién, alentamos su escritura, la elaboracién de
contenidos con pertinencia lingiiistica y cultural, y compilamos secuencias diddcticas que recuperan léxico especializado
en cada lengua y contenidos culturales propios de cada comunidad de prictica en la que laboran los docentes. Sabemos
que existen otros esfuerzos encaminados en la misma direccién, pero lo inédito de nuestra experiencia es que logramos
vincular la voluntad de las autoridades educativas, de los colectivos docentes, de lingiiistas hablantes de las lenguas en las
que estuvimos trabajando y de académicos que hemos dedicado nuestra carrera a documentar la diversidad lingiiistica
de México.

Los ejemplos que incluimos en este articulo buscan ilustrar los desafios a los que nos enfrentamos en este proceso
y los logros de los equipos docentes que ahora cuentan con programas para la ensefianza de sus lenguas, no solo como
asignatura, sino también como vehiculo de generacién y trasmisién de conocimiento. Esperamos que esta experiencia
pueda seguirse replicando con otras lenguas y diferentes comunidades educativas, y que los diplomantes se conviertan
en factores de cambio en favor del cumplimiento de sus derechos lingiiisticos y los de sus estudiantes.
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