ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA DE
LENGUAS INDIGENAS CON ENFASIS EN EL CONTEXTO
SOCIOCULTURAL Y TERRITORIAL

Una revision del estado de conocimiento y conceptos implicados

Elaboré: Ulrike Keyser

DIVULGACION
-




Este material es producto del proyecto: “Leo y comprendo el mundo desde la
Milpa Educativa: Estrategias pedagdgicas para la ensefanza de las lenguas
y la apropiacién de la lectoescritura como herramienta de inclusién social”
(nuim. 319150) apoyado por el Programa Presupuestario FO03: Programas
Nacionales estratégicos de ciencia, tecnologia y vinculacién con los sectores
social, publico y privado, del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACYT).

La presente publicacién cuenta con una lectura de pertinencia avalada
por el Comité Editorial del CIESAS, que garantiza su calidad y pertinencia.
La responsable técnica de esta publicaciéon fue la Dra. Erica E. Gonzalez Apodaca.

REDIIN (Red de Educacion Inductiva Intercultural)

Texto: Ulrike Keyser
Disefo: DCV Tania Reza Carbajal

Impreso en México por:
Erick Zamarripa Téllez, CDMX

El contenido de este documento puede ser reproducido total o
parcialmente citando la fuente y enviando copia de la publicacién a la REDIIN.

ISBN: 978-607-486-672-8



INDICE

Introduccioén 5
SECCION |

Proyectos y experiencias sobresalientes 7
Nombre Propio 8
Proyecto Intercultural Bilingle T’arhexperakua, San Isidro y Uringuitiro, Michoacan.................. 14

Una Estrategia de Adquisicién de la Lectoescritura en Nifos Nahuahablantes hacia

la Transiciondel Espaiol (Esalennte) 27
Nidos de Lengua 30
El “Proyecto 50-50 Guerrero” 39

Estrategias didacticas para el desarrollo de la lectura y la escritura de las lenguas originarias

en escuelas rurales de organizacién multigrado del Sureste de México 46
Proyectos y experiencias diversas 53
Telesecundaria Tetsijtsilin, San Miguel Tzinacapan, Cuetzalan, Puebla 54
Bachilleratos Integrales Comunitarios (BIC), Oaxaca 56
Ko'one’ex Kanik Maaya (KKM) “;Vamos A Aprender Maya!” 59

Atlixco, Puebla, Triple Inmersion 62




Taller de Lectura y Literacidad en Santa Fe de la Laguna, Michoacan 64

Taller de Literacidad en Educacién Inicial con Nifiez Maya-Yucateca..............ccocooeiiniinnincencnne. 65

Proyecto Taniuki (“Nuestra Lengua”) 67

SECCION I

Conceptos implicitos en estrategias de aprendizaje y ensefianza de lenguas indigenas

.................................................................................................................................................................................................................. 69
AIFADETIZACTON ...ttt 70
Bilingliismo/Multilingiiismo 77
Lectura, escritura y literacidad ... 84
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL) 101
Proficiencia Subyacente Comun o Competencia Subyacente Comun.................cccccooovrornrrcrnrcrnnnen. 103
Métodos y conceptos que favorecen un bilingliismo equilibrado 106
SEPArACION A@ I@NGQUAS ...t s s 107
Nido de lengua 109
DODBIE INMIEISION ...ttt m
Conclusiones N4




INTRODUCCION

a problematica detectada que derivd en el planteamiento del Proyecto Nacional de Investigacion

e Incidencia (PRONAII) 309304 de CONACYT (Convocatoria 2019 del Fondo Institucional de Fomen-

to Regional para el Desarrollo Cientifico, Tecnoldgico y de Innovacién PRONACES Educacidon) Leo
y comprendo el mundo desde la Milpa educativa. Estrategias pedagdgicas para la apropiacion de la
lectura y la escritura de las lenguas indigenas y el espanol en la educacion bdsica indigena, se resume
en la necesidad de generar estrategias politicamente pertinentes y cultural y linguUisticamente situadas
para fortalecer el uso oral y escrito de las lenguas indigenas en cuatro Estados de México.

Una de las metas comprometidas consiste en:

* Identificar y sistematizar por lengua, nivel educativo, contexto socio-lingUistico y estrategias las
principales propuestasy politicas de ensefianza de las lenguas indigenas desarrolladas por actores
politicos oficiales y civiles, asi como la rediin, que consideran la participacién comunitaria, la inclu-
sién social y que explicitan el contexto socio-linguistico y cultural.

En atencién a esta meta se han elaborado dos productos, uno que corresponde a las estrategias cons-
truidas por la REDIIN hasta este momento, y otro, que se presenta aqui, el cual consiste en la recuperacion
del estado de conocimiento al nivel nacional. En lo particular, se realizé una busqueda de fuentes docu-
mentalesy de medios virtuales que dieran cuenta de proyectos y experiencias en torno al aprendizajey la
ensefanza de lenguas indigenas, con este fin se considerd tanto la lengua materna, como una segunda
lengua'. Otro criterio para la seleccidn de los materiales se basd en que mostraran vinculos con el con-
texto comunitario mediante la participacion de comuneras y comuneros, y actividades pedagdégicas-di-
dacticas para valorar las caracteristicas socio-linguisticas y culturales de la poblacién como elementos
fundamentales en la formacién de niflas, nifios, jdvenes y —si fuera el caso—, también adultos.

Los actores principales de los procesos documentados son las y los docentes, que se enfrentaron con
la necesidad de buscar mejoras en su practica docente para poder ofrecer una educacién pertinente a

1 Agradezco a companeras y compafieros de la REDIIN por sus valiosas sugerencias sobre textos y videos para la elaboracion de este
trabajo.
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sus alumnas y alumnos en contextos de poblacién
indigena. Esto implicé en primer lugar seguirse for-
mando a si mismos. Los procesos formativos de do-
centes indigenas han sido dificiles y dependientes
de cambios en las politicas educativas dirigidas a
los pueblos originarios. Sin embargo, la formacion
inicial e institucionalizada se complementa con la
educacién familiar y comunitaria, y continda a lo
largo del ejercicio como profesional docente. Los
anteriores fueron aprendizajes importantes para la
generacién de proyectos y procesos novedosos. Las
experiencias individuales y colectivas de esta indole
incidieron en los movimientos politicos de la pobla-
cidn indigena mexicana e impulsaron a profesoras
y profesores a tomar en sus manos la educacién de
las siguientes generaciones y a transformar su pro-
pia practica en las escuelas de educacién basica.
También se han encontrado iniciativas a nivel me-
dio superior y desde actores civiles, que responden
a los criterios de busqueda mencionados.

Los proyectos de mayor alcance académico y
de espacio geografico, asi como de permanencia
en el tiempo, han sido iniciativas desde abajo, des-
de las y los docentes, acompafados por equipos
de académicos especializados (linguistas, antro-
pologos, pedagogos) cuyo apoyo reside en obser-
vaciones y analisis de la practica docente, talleres,
cursos, participacién en el disefio de programas y
el seguimiento del proceso.

El presente trabajo ofrece una visidon resumida
de los proyectos y experiencias publicadas desde
la Ultima década del siglo xx. Cada uno de ellos in-
cluye explicita o implicitamente conceptos y teo-
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rias que fundamentan los procesos del aprendi-
zaje de lectura y escritura en contextos bilingUes.
Se considerd necesario incluirlos en el estado de
conocimiento para poder entender mejor cuales
problematicas caracterizan este campo de conoci-
miento y desde dénde se han investigado.

El texto se divide en dos secciones. En la pri-
mera se presentan seis proyectos y experiencias
sobresalientes en cuanto a las estrategias desa-
rrolladas y sus fundamentos tedricos; ademas, se
dan reportan otras experiencias, que dan cuenta
de diversas iniciativas, pero con menor cobertura o
planteamiento integral entre escuelay comunidad
en comparacion con las primeras. Cada apartado
describe la historia del proyecto, metodologia, es-
trategias y aporta un breve comentario. El orden
de presentacion sigue una légica del tiempo en
que se inicié cada experiencia.

La segunda seccién recupera y profundiza con-
ceptos y métodos implicitos en los procesos ex-
puestos en la primera parte. En lo particular, versa
sobre conceptos de alfabetizacion, bilingudismo,
lectura, escritura, literacidad, y contempla, ade-
mas, métodos y conceptos referidos (separaciéon
de lenguas), Nido de Lengua, Doble Inmersién,
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
(alcL) y Proficiencia Subyacente Comun (PscC).

Las fuentes revisadas se encuentran al final de
cada apartado para poder ser identificadas y asocia-
das con mas facilidad. En las conclusiones, se pre-
senta un balance de los hallazgos y una valoraciéon
en cuanto a sus posibles aportaciones al PRONAII.



SECCION 1
PROYECTOS Y EXPERIENCIA
SOBRESALIENTES




NOMBRE PROPIO

| Nombre propio como una de las estrategias mas utilizadas para la ensefanzay el aprendizaje de

la lectura y escritura estda documentado por varias autoras especialistas en este campo (Ferreiro,

2004; Gédmez Palacio, 1982; Kaufman, 1989; Nemirovsky, 2010 y Teberosky, 1992), pero para un con-
texto de hablantes de lenguas indigenas, en condiciones de diglosia y, en su mayoria de familias agrafas
en su propia lengua y poco acostumbrados a la lectura y escritura en general, fue desarrollado propia-
mente por Irena Majchrzak. Con su método del Nombre propio es factible ensefiar a leer y escribir en
todas las lenguas que emplean el alfabeto.

La socidloga polaca vivid en México por largas temporadas. Al ser invitada en 1982 por el entonces di-
rector del Instituto Nacional Indigenista, Salommén Nahmad, realizé un estudio en escuelasy albergues de
educacion indigena en varios estados mexicanos sobre los métodos educativos empleados en dichos es-
pacios de enseflanza. Desde ahi, la percepcién de las diferencias socio-culturales asi como la homogenei-
dad de la educacién escolarizada cobraron gran importancia para su comprension y trabajo pedagdgico.

Finalmente, se le solicitd un proyecto de apoyo pedagdgico para las regiones de poblacién chontal y
ch'ol de Tabasco que le permitié percatarse del gran problema y reto educativo en que consiste ensefiar
a leer y escribir a nifas y nifos, particularmente, en un contexto de desplazamiento linguistico y baja
autoestima por ser hablante de una lengua indigena. En este tiempo, en las escuelas visitadas por Irena
Majchrzak se siguidé con la castellanizacion, que ella sometié a una dura critica y en varios momentos
de su experiencia pedagdgica aporta ejemplos del uso de una lengua indigena con su propio método o
“procedimiento”, como ella lo llamd (Majchrzak, 1992).

Sin ser formada como pedagoga inicié su trabajo de manera intuitiva en una situacion clave para ella,
cuando le tocd estar al lado de una nifa chontal que no sabia leer ni escribir a pesar de conocer todas las
letras. En este momento se le ocurrié preguntarle por su nombre y escribirlo en el cuaderno de la nifa.
Este acto detond en ambas un reconocimiento mutuo y en la nifa un autoconocimiento y autoestima
novedosos y de gran profundidad. Al analizar el suceso —con base en el pensamiento de Maria Montessori
sobre la importancia de atencién al ritmo diferente de aprendizaje de cada nifiay nifio y las oportunidades
de aprender que ofrece el propio contexto—, la autora empezdé a desarrollar este método complejo con di-
ferentes estrategias, que parten del nombre propio para llegar a leer y escribir. Para Irena Majchrzak estos
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son dos procesos consecutivos, No simultaneos, de
acuerdo con las etapas de desarrollo infantil.

El método del Nombre propio consta basica-
mente de |los siguientes pasos, no inamovibles en
algunos detalles (Majchrzak, 1992):

. Primer rito de iniciacion.
La pared “letrada”.

Presentacion del alfabeto.
Segundo rito de iniciacién.

aprON =

Nombrando el mundo.

En el primer rito de iniciacion en un momen-
to inicial se le entrega una tarjeta a cada nifia/o
con su nombre propio. Mientras muchos nifos y
nifas provienen de ambientes alfabetizados, las
y los que crecen en familias dgrafas no han teni-
do oportunidad de acercarse a textos leidos en su
casa. Para estos casos, el rito de iniciacidén adquiere
todavia mas relevancia.

El acercamiento a las palabras no inicia con le-
tras sueltas, sino con una palabra del mas alto valor
semantico para cada nifio y nifa, donde “al mirar
el nombre de pila se suspende la oposicién entre
el sujeto y el objeto de conocimiento” (Majchrzak,
2004, p. 92). Ademas, se unen el plano cognitivo con
el afectivo en un aprendizaje significativo. La efica-
cia de este método no depende de la edad, nivel so-
cial o lengua de la persona que pretende aprender
a escribir y leer. La idea no es lograr la formacidén en
una habilidad, sino alcanzar el “arte de leer”.

El primer paso consiste en que la maestra o

maestro tome asiento al lado derecho del nifio o
nifla para que pueda observar cémo empieza a es-
cribir su nombre, iniciando con una mayusculay las
demas letras con minuscula. Es decir, asi como lo
verd escrito siempre. Al mismo tiempo como do-
cente pronuncia y comenta la formay secuencia de
las letras que escribe. La maestra o el maestro tam-
bién escribe su propio nombre y le pide al niflo o la
nifla comparar las letras por sus semejanzas y dife-
rencias. Es la maestra o el maestro, no el nifio, quien
escribe el nombre, para que este vea con tranquili-
dad cdmo se hace. Porque la intencién es no incen-
tivar el estrés pues todavia no conocen y cuentan
con las herramientas del proceso de escritura.

La lectura se inicia con el nombre propio en una
lengua indigena, y si no cuenta con un nombre en
esta lengua, se le pide a cada nifio y nifa que se
identifique con el nombre indigena de un animal
de su entorno para realizar los ejercicios respectivos.

Junto con los cuentos, las pinturas sobre ama-
te son parte de los materiales didacticos, porque
se leen en las mismas direcciones que un texto.
Este tipo de dibujos puede combinarse con escri-
tos de distinto grado de complejidad: primero con
una sola palabra, luego con enunciados completos
en la lengua de los nifos. La descripcion oral sirve
para fomentar la expresiéon libre y ampliacién de
vocabulario.

Este método separa el aprendizaje de la lectura
del de la escritura, porque considera que los cono-
cimientos y habilidades respectivas se desarrollan
en distintos momentos: en primera instancia se
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aprende la relacién entre vista, escucha y significa-
do. El desarrollo de las habilidades motrices viene
después y tiene mas sentido cuando se ha enten-
dido de qué se compone y cémo se comprende
lo escrito. “Para que el nilo coma la sopa con la
cuchara debe primero observar cémo lo hacemos
nosotros, los adultos” (Majchrzak, 2004, p. 96). En-
tonces, se aprende a partir de la observaciény con
el apoyo de alguien que ya sabe mas. Se trata de
una estrategia comun de aprendizaje sobre todo
en pueblos indigenas (Rogoff, 1993), que en la teo-
ria socio-cultural de aprendizaje es conocida como
Zona de desarrollo préximo (Vygotsky, 1995).

Una vez que conozca cdmo se escribe su nom-
bre se le comparten a la nifa o al nino papelitos
con cada una de las letras que lo componen y se
le pide ordenarlos de acuerdo con el ejemplo com-
pleto. Se le entregan su nombre y sus letras en un
sobre, como un regalo personal que lleva a su casa
para que lo tenga siempre consigo, también en la
escuela. Finalmente, se colocan los nombres de to-
dos los nifios cerca del lugar donde se sientan, lo
gue permite compararlos entre ellos y darse cuen-
ta de que todos los nombres se pueden expre-
sar mediante este tipo de signos. La maestra o el
maestro cambian los nombres de lugar, los revuel-
ven y cada uno tiene que buscar su nombre para
saberlo reconocer donde sea que se encuentre.

Mediante estas acciones el niflo o la nifia "vivio
en carne propia la transformacion de su nombre
de la forma oral a la forma grafica” (Majchrzak,
2004, p. 29) y aprendidé que “La palabra escrita sig-
nifica lo mismo que la palabra pronunciada y la

10

composicion grafica de la palabra escrita corres-
ponde a su composiciéon sonora” (Majchrzak, 2004,
p. 30). En este método no se trabaja con “silabas
como elementos de la escritura” (Majchrzak, 2004,
p. 103), ni se separan los momentos de aprendizaje
de vocales y consonantes, porque desde el princi-
pio queda clara la relacién entre la palabra com-
pleta y sus partes en forma de letras. Tampoco se
trabaja con letras sueltas sin combinarlas en de-
terminadas palabras. Nunca se ven letras solas, sin
sentido, porque “El aburrimiento que acompafa
los primeros ejercicios a propdsito de las letras pa-
rece ser la causa principal del rechazo posterior de
cualquier texto” (Majchrzak, 2004, p. 109).

Metodologia

El aprendizaje que promueve este método es
integral, vincula lo cognitivo con lo fisico y afec-
tivo. “El nifo se percibe a si mismo existiendo de
dos formas: la fisica y la simbdlica, y entiende que
él, un pequefo que se llama, por ejemplo, Adrian,
constituye el significado de la palabra Adrian” (Ma-
jchrzak, 2004, p.19). Pero también conoce los nom-
bres de sus compafieras y companeros, tanto por
las facultades auditivas como visuales y, asi, “gra-
cias a los nombres propios se ponen de manifies-
to todas las variantes sonoras de una u otra letra”
(Majchrzak, 2004, p. 33).

Queda evidente la relaciéon entre el signo gra-
fico (incluyendo los acentos), la pronunciacién y el
significado. La observacién y comparacién entre
los nombres llevan a procesos inductivos y deduc-
tivos, que afianzan el aprendizaje. De acuerdo con



la autora, no hay que desviar la atencién y confun-
dir a los nifos y las niflas con descripciones o ima-
genes del objeto que estd representado con una
palabra. Todavia mas distraccidn causarian ima-
genes de algun objeto en combinacidén solamente
con la primera letra de su nombre, por ejemplo la
imagen de un perroy la letra “P”". Las letras deben
ser neutras, no contener una imagen, porque se
confunde la informacidn entre letraeimagenyala
vez se limita su uso a esta imagen. El hecho capital
es que las y los nifos relacionen lo que ven, es de-
cir, una palabra, cémo se pronuncia y qué significa,
lo que hace referencia a la inteligencia, acerca de
esta Ultima la estudiosa arguye:

la inteligencia significa para mi, en esta pro-
puesta, la capacidad de llegar a las conclusio-
nes correctas derivadas de las premisas que se
tienen disponibles. La inteligencia estriba en la
capacidad de manejar y utilizar los datos a los
que el nifio tiene acceso para llegar a conclusio-
nes légicas. Por eso es tan importante que los
datos linguisticos que el educador coloca fren-
te a los ojos de los nifios tengan un estatus de
verdad (Majchrzak, 2004, p. 107).

El estatus de verdad se viola cuando las letras
aparecen sueltas y sin funcién, porque en esta for-
ma no tienen ningun sentido.

Después de haberse familiarizado con todos los
nombres propios del grupo escolar y sus letras res-
pectivas, el siguiente gran paso es la creacién de
una pared letrada, donde se colocan primero los
nombres de los niflos y las nifas y después de ma-

nera permanente las letras del abecedario. Es “la
atencion a la diferencia” (Majchrzak, 2004, p. 111)
lo que motiva el interés de combinar y aprender
nuevas palabras. En este sentido, la investigadora
seflala que

Por ejemplo, entre dos o tres nifos pueden jun-
tar sus letras y buscar nuevas palabras. Las di-
ferencias estimulan la observacion, permitién-
doles llegar a conclusiones por el camino del
zonamiento independiente:

*  Esmas facil aprender lo que tiene significado;

* Es mas facil interesarse en lo que esconde
un misterio;

* Es mas facil aprender lo que nos atafie per-
sonalmente, y

* Es mas facil aprender lo que nos incita a la
accion.

Todo eso se logra con la pared letrada (Majchr-

zak, 2004, p. 111).

En estos ejercicios, nuevamente se articulan varios
sentidos, la vista y la mente. “La vista es el sentido
gue guia al nifo, pero su razonamiento se basa en
su conocimiento anterior de la sonoridad de los
nombres que aparecen en la pared” (Majchrzak,
2004, pp. 44-45). Se trabaja sin pronunciar las pa-
labras, esto es, de manera silenciosa para afianzar
la lectura. La pared letrada sirve como referente
estable y seguro, porque “uno de los propdsitos
fundamentales [..] es que funcione como cierto
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contrato de verdad y de control entre los nifos y
los maestros. Las reglas de la escritura estan a la
vista” (Majchrzak, 2004, p. 100).

La pared letrada obedece también a otro obje-
tivo: la relaciéon equilibrada entre docente y apren-
diz. En lugar de repetir el papel del docente como
Unica fuente de conocimiento,

diferentes compaferos descubriran en ese ejerci-
cio, como en la vida, que las diferencias permiten
la complementaciéon de los valores” (Majchrzak,
1992, p. 81).

Cuando han aprendido cémo formar nuevas
palabras con las letras conocidas empiezan las ni-
fAas y los ninos a nombrar al mundo, con las pala-

bras que nombran los objetos cercanos

“La pared letrada”, en cambio, permite que el alumno, por cuenta propia, haga la
observacién, comparacién, generalizacién y verificacion de sus hipétesis. El alumno
puede hacer todo eso de manera libre e independiente en cualquier momento del
dia, simplemente levantando los ojos y registrando esa o aquella particularidad de las

palabras expuestas en la pared (Majchrzak, 1992, p. 80).

y conocidos por los nifios. Se trabaja
solo con sustantivos, porgque “en térmi-
nos nominativos, son entendibles fuera
de la oracidn” (Majchrzak, 2004, p. 114).
Esta estrategia crea lo que se conoce

Una vez que se han conocido los diversos nombres
del grupo, sus diferenciasy semejanzas, se procede
a la identificacion de las letras que los componen.
Este tercer paso se denomina presentacion del al-
fabeto. Para ello la maestra o el maestro agregan a
la pared letrada una cinta con todas las letras ma-
yusculas y minusculas. En el caso de trabajar con
una lengua indigena, se le agregan las grafias adi-
cionales de esta lengua y se puede laborar igual-
mente en ambas lenguas con paquetes de letras
separados. Las y los alumnos comparan y buscan
las letras de las que se compone su nombre. De
suerte que se dan cuenta que con la cantidad de
letras del abecedario es viable para escribir todos
los nombres propios.

El segundo rito de iniciacién consiste en la se-
paracion de las letras de su nombre y la compo-
siciéon de nuevas palabras con las mismas letras.
“Juntando las letras de sus nombres con las de los
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también como ambiente alfabetizado.
En la propuesta de Irena Majchrzak, la maestra o
el maestro reparte a cada nifa y niflo dos tarjetas
con el nombre de objetos presentes en el salén o
espacio donde se encuentran. Cada uno tiene que
colocar sus tarjetas junto al objeto correspondien-
te, para lograrlo pueden colaborar entre ellos. Al
respecto:

Los alumnos, sobre todo cuando son nifos de
preescolar, viven estos ejercicios como juego de
escondidillas. Las cosas parecen estar ocultas
hasta el momento en que la comprension del
significado de la palabra las descubre (Majchr-
zak, 2004, p. 61).

En esta fase juegan un importante papel los cuen-
tos que les lee la maestra o que buscan en la bi-
blioteca del salén, donde los sustantivos aprendi-
dos aparecen ya sea escritos ya sea en imagenes.
En otra actividad pueden combinar las letras de su



nombre o las de varios compafieros para formar nuevas palabras. Esta es la funcién del Mercado de las
letras. Para participar en esta actividad:

Cada alumno reproduce tantos ejemplares de las letras de su nombre como necesita para intercambiarlas
con sus compaferos o el maestro, y obtener asi las que le faltan para completar todo el alfabeto. De esa

manera “adquiere” el poder de escribir todas las palabras posibles (Majchrzak, 1992, p. 82).

Niflos y nifas bilingUes descubren las ventajas de formar mayor diversidad y cantidad de palabras. Cada
palabra debe pertenecer al vocabulario oral de la lengua que habla.

Todas las palabras y pequefios enunciados refieren primero al contexto inmediato y objetos visibles.
Los nifos nunca reciben valoraciones negativas, al contrario, “el error del que se cobra conciencia tiene
gran valor educativo” (Majchrzak, 2004, p. 71).

En todas las actividades se combinan elementos personalizados, alegres, emotivos, IUdicos, festivos y
también de movimiento corporal. Muchas dinamicas echan mano de las escondidillas como motivacion,
porque coadyuva a buscar qué estd detrds de las letras o palabras. La atencién personalizada es necesa-
riamente diferenciada, y corresponde a las diferencias entre los nifios a partir de sus nombres.

EL NOMBRE PROPIO EN INVESTIGACIONES
Y PROPUESTAS DIDACTICAS DE OTRAS AUTORAS

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky

La propuesta de Emilia Ferreiro se basa en la necesidad de atender las inquietudes de nifias y nifios en
edad de tres a cinco afos acerca de la escritura de una manera que se acerquen con confianza a este
medio de comunicacién. Para ello resalta la importancia de iniciar con el nombre propio, porque

permite una ampliacién de la propia identidad. Ser “uno mismo” también por escrito ayuda a establecer un
primer vinculo positivo con la escritura que asi deja de ser cosa “de los otros”, “de los grandes”. También me
concierne. Tanta es la carga afectiva de esa escritura que no es extrafio ver a nifios que abrazan, acarician o

incluso besan esa escritura diciendo “Esa soy yo” (Ferreiro, 2004, p. 2).
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La articulacion entre lo afectivo y lo cognitivo que
ofrece el nombre propio lo convierte en un recurso
didactico singular. Para su escritura indican Emi-
lia Ferreiro y Ana Teberosky el uso de mayusculas,
tipo imprenta, porque asi también se pueden re-
conocer las letras en los teclados.

Ferreiro y Teberosky (1979) en sus investigacio-
nes se enfocan en nifas y nifos de preescolar, se
interesan en cémo empiezan a escribir su nombre,
unos ya saben escribirlo, mientras que otros parti-
cipan sin haberlo visto antes. Los detalles para es-
tas autoras residen en la cantidad de letras con las
gue inicialmente los nifos y las nifas representan
su nombre, cudles dudas les surgen y cdémo avan-
zan en su lectura y escritura de un nivel a otro.

Las actividades que propone Teberosky, con
base en el nombre propio, consisten en que, a
partir de cierta informacidén sobre las caracteristi-
cas de determinado nombre, el grupo llega a con-
clusiones como a quién corresponde tal nombre.
Paulatinamente aumentan las exigencias en la
identificacion de los nombres, indicando letras y
silabas y las relaciones entre caracteristicas grafi-
cas y sonoras. Esto implica la elaboracién de hipo-
tesis e inferencias que se discuten entre los miem-
bros del grupo. Parte de estas actividades también
son presentaciones de nombres mal escritos, de
segmentos, partes ocultas y de nombres descono-
cidos. El objetivo consiste en el desarrollo de dis-
tintos razonamientos que permiten la solucién del
problema disefiado por la maestra o el maestro. Se
combinan lecturay escritura, incluyendo copias de
la escritura correcta de su nombre.
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Ana Maria Kaufman

Ana Maria Kaufmany sus colegas parten de la pos-
tura de Emilia Ferreiro acerca de la importancia del
nombre propio. Desde el inicio del ciclo escolary en
el primer grado de preescolar empiezan a trabajar
con el nombre propio. Pero en lugar de dejar que
las y los niflos escriban su nombre la maestra o el
maestro se les entrega y lee en voz alta tarjetas con
su nombre impreso en mayusculas, sin ningun otro
distintivo, para que solo sea el nombre que difiere
de una a otra tarjeta. Todos los dias, las nifas y los
niflos vuelven a buscar su nombre entre los demas
y lo acomodan junto a su silla o pertenencias. Du-
rante este proceso, que incluye errores “producti-
vos', se generan dudas, discusiones y colaboracion
entre el alumnado, cuyo hecho promueve su moti-
vacion y las hipoétesis cada vez mas acertadas en lo
que corresponde a la escritura correcta de su nom-
bre.

Myriam Nemirovsky

La autora propone, igual que las anteriores, el uso
de tarjetas formalmente idénticas, sin embargo, la
maestra o el maestro deciden junto con la nifla o
el nifo si se escribe su nombre completo, recorta-
do o apodo. En el caso de nombres iguales entre
el grupo se crean los distintivos con este tipo de
diferencias o con la inicial del apellido. Las tarjetas
con los nombres se guardan en ficheros de inicial-
mente no Mmas de doce nombres, para no compli-
car la identificaciéon de su propio nombre entre los
de los demas, incluyendo el de la profesora o el del
maestro. Una vez identificada la tarjeta, la nifia o



el nifo la copia en sus trabajos, mas el maestro o
la maestra lo “transcribe” de manera convencional
en el mismo espacio, para que se pueda comparar
con lo que escribié el nifo o la nifa y paulatina-
mente avance en su forma de escribir. Esa “trans-
cripcion” se hace al lado del niflo o la niflay al agre-
gar cada una de las letras se comenta el proceso
mediante preguntas sobre el tipo de letra, el orden
entre ellas y la cantidad. Posteriormente, en distin-
tos portadores de textos se indican busquedas de
otras palabras con la misma inicial, incluso cuando
estas No sean sustantivos.

Margarita Gomez Palacio

La autora y las profesoras que fueron sus colabo-
radoras comparten una serie de actividades cen-
tradas en el uso de los nombres propios. A partir
de tarjetas, en las que cada niflo y nifha escribe su
nombre, desarrollan actividades que les permiten
comparar: la extensién de cada nombre, es decir,
la cantidad de letras que lo componen; las letras
iniciales y finales; la ubicacién diferente de letras
iguales; raices comunes; nombres compuestos.
También incluyen recortes de nombres, sobre-
nombres y diminutivos. Siempre se procura gene-
rar dudas y discusiones para apoyar el proceso de
aprendizaje, tanto individual como colaborativo.

Comentario

Entre las autoras especializadas en la ensefanza
de la lectura y escritura y que utilizan el nombre
propio como parte de su método, Irena Majchrzak
destaca por ser la Unica que lo diseid y desarrollé

en un contexto de hablantes de lengua indigena.

Otra diferencia reside en separar la lectura de
la escritura como actividades con exigencias cog-
nitivas y, sobre todo, motrices diferentes, donde
la lectura antecede a la escritura. En cuanto a las
sensaciones de alumnas y alumnos y su relacién
con el o la docente, Irena Majchrzak, subraya la im-
portancia del placer y la autonomia al estar apren-
diendo, sin ser reprochado por posibles “errores” ni
sentirse menos importante que el o la docente. A
ello corresponde el uso de “juegos de prelectura”
(Majchrzak, 1992, p. 84).

Aunqgue el “procedimiento” de Irena Majchrzak
no hace referencia directa a la colaboracién con la
comunidad y el contexto territorial, hace hincapié
en el compromiso ético y politico con los pueblos
indigenas.

En todas las propuestas el énfasis estd en el
aprendizaje significativo y colaborativo. Tanto lec-
tura como escritura se realizan en contextos y con
funciones reales. No existen planas de letras igua-
les ni otro tipo de repeticiones sin sentido explicito.
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PROYECTO INTERCULTURAL
BILINGUE T"ARHEXPERAKUA,
SAN ISIDRO Y URINGUITIRO,
MICHOACAN

e trata del proyecto intercultural bilingle con mas antigledad, pues data de 1995, y mas documenta-
do en articulos, capitulos, tesis, videos y ponencias a nivel nacional e internacional.

Historia del proyecto

Docentes de las escuelas primarias de las comunidades de San Isidro (Escuela “Miguel Hidalgo”), donde no
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todos los alumnos dominan el purépecha,?y Urin-
guitiro (Escuela “Lic. Benito Juarez”), con la mayoria
de hablantes de la lengua indigena (LI), municipio
de Los Reyes, ubicadas en la Meseta P'urhépecha,
decidieron en 1995 cambiar las condiciones de
aprendizaje de sus alumnos. La mayor parte de las
y los docentes, como antecedente, fueron compa-
feros de estudios de la Licenciatura en Educacion
Primaria y Educacién Preescolar para el Medio In-
digena (LEPEPMI) en la UPN, Unidad 163 Uruapan,
Michoacan, ahi compartieron momentos de tareay
discusiones, lo que coadyuvd a disefiar un proyecto
con metas comunesy herramientas adquiridas du-
rante su faceta de estudiantes de licenciatura. Ante
los constantes rezagos y fracasos en los procesos
de aprendizaje de sus alumnos encontraron que la
razén principal estaba en la supresiéon y discrimina-
cion de su lengua materna y la imposicion del es-
panol, debido a las politicas de castellanizaciéon que
sufria la poblacién p'urhépecha desde los inicios de
la educacion publica en México.

El proyecto inicial, construido entre las y los do-
centes de ambas escuelas, tuvo como objetivo princi-
pal la lectura y escritura en purépecha. Con este pun-
to de partida se pretendid fortalecer la autoestima,
confianza y cohesion grupal al hablar su lengua ma-
terna, participar en actividades escolares y mejorar la
comunicacién alumno-maestro y entre los alumnos.

2 En el texto se utilizan dos formas de escritura para el pueblo
étnico y su lengua. Conservo la forma “p’'urhepecha” conforme a
las citas textuales y en el resto empleo “purépecha”, como version
hispanizada, que omite los fonemas que indican su pronuncia-

cién en p'urhépecha.

18

Las y los profesores ya habian iniciado con un
uso mas amplio del purépecha en sus clases, cuan-
do en 1999 fueron seleccionados para participar en
una investigacion entre pedagogos, linguistasy an-
tropdlogos de la Universidad Auténoma Metropo-
litana (UAM) y la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN). ElI acompafamiento académico se enfocd
en dar seguimiento a la iniciativa de las y los profe-
sores y profundizar en el proceso de disefio de un
curriculum en lengua materna. Otra area de apoyo
consistié en la formacién de las y los docentes en el
area del bilingUismo. Las y los investigadores exter-
nos notaban que “los nifos y las nifas p'urhepechas
aprendian con mucha alegria y participacion, en un
ambiente donde la culturay lengua p'urhepechas te-
nian legitimidad y un claro predominio como herra-
mienta fundamental de ensefanza” (Hamel, 2010, p.
115). Estas apreciaciones reforzaron entre las y los in-
vestigadores el interés de colaborar con el equipo de
docentes para analizar qué tipo de apoyo académico
pudieran necesitar en funcidon de mejorar los niveles
de aprendizaje de sus alumnas y alumnos.

Metodologia

La metodologia de este proyecto esta basada en
dos conceptos: el de la Proficiencia Subyacen-
te Comun (pPsc) (Cummins, 1992 y 2000) y el del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
(AicL), desarrollado por Coyle (2007), cuyas adapta-
ciones en este proyecto se describen en las subse-
cuentes lineas.

En cuanto a la posibilidad del aprendizaje equi-
tativo de dos o mas lenguas habia que enfrentar



el argumento de que no se aprende el espafol
cuando usan y desarrollan en la escuela también
su propia lengua. Esta idea equivocada perdid sus-
tento cuando las pruebas realizadas durante varios
afos arrojaron que:

en las escuelas del proyecto escolar los alumnos
llegan a un dominio significativamente mas alto
en la lectura y la escritura de ambas lenguas
que lo que logran los alumnos de escuelas cas-
tellanizadoras. Una vez que estas habilidades se
desarrollan en lengua materna, los alumnos son
capaces de transferirlas con éxito a la segunda
lengua (Hamel, 2010, p. 116).

Estos resultados tuvieron impacto a nivel interna-
cional en las discusiones sobre la adquisicién de
una segunda lengua, particularmente una indige-
na, y la relacién entre monolinguismo y bilinguis-
mo incipiente en zonas indigenas. La colaboracién,
a lo largo de mas de dos décadas entre especia-
listas universitarios y docentes experimentados en
educaciéon indigena, se centré en tres ambitos: a)
pedagogia y didactica, b) la lectura y escritura en
purépecha y c) el espafiol como segunda lengua.
Con base en investigaciones recientes sobre la
educacion bilingle asignaron el uso de cada len-
gua a contenidos especificos del plan de estudios.
De esta manera se superd la practica de las traduc-
ciones frecuentes entre unay otra lengua para asi
lograr otro nivel de comprension en cada idioma.
La mayoria de las clases se trabajé exclusivamente
en purépecha, de suerte que el espafol dejé de ser
lengua de instruccion para ser objeto de aprendi-
zaje como segunda lengua.

Con la finalidad de lograr la alfabetizacién en
L1 y el aprendizaje del espafol como L2 “Fue ne-
cesario construir un curriculo completo de EIB que
integrara el curriculo oficial, pero que lo subvirtie-
ra en su ideologia monocultural, creando todos
los instrumentos curriculares adicionales propios”
(Hamel, Erape, Marquez, 2018, p. 1384). Para ello
partieron de los siguientes supuestos:

6. Lalengua propia forma el ndcleo, el punto
de partida y el principal instrumento para
ingresar a la sociedad del conocimiento
p'urhepecha, nacional e internacional.

7. Las dos lenguas constituyen a la vez con-
tenidos curriculares, es decir, lenguas de
estudio y también lenguas de instruccion.

8. La ensefianza-aprendizaje se desarrolla a
través del enfoque del Aprendizaje Integra-
do de Contenidos y Lenguas (aiclAICL). (Ha-
mel, Erape, Marquez, 2018, pp. 1384-1385).

Paralelamente con las transformaciones de su
practica docente, los colectivos de las escuelas en
cuestion se formaron continuamente mediante la
modalidad de aula-taller sobre temas de did3actica,
linglistica y planificacion curricular, coordinados
por los expertos externos. Estos momentos sirvie-
ron de reflexiéon sobre la practica y para el redisefio
del curriculum y los programas a desarrollar.

Finalmente, pasaron de los ajustes al programa
vigente a nivel nacional, que fueron inicialmente
el Plan y Programas de 1993, al disefio de un curri-
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culum propio de Educaciéon Intercultural Bilingue
(E1B) con el objetivo de organizar los contenidos y
las actividades didacticas para el aprendizaje de
ambas lenguas. Con ello se pretendid “proporcio-
narle a sus alumnos una educacién apropiaday de
calidad, y de abrirle el espacio central que le co-
rresponde a la cultura, la historia, la cosmovisiéon y
la lengua p'urhepecha en el seno de las escuelas
indigenas” (Hamel, 2010, p. 120).

Desde entonces, las y los docentes elaboran al
aflo tres programas que integran las asignaturas
de cada grado escolar con el uso y aprendizaje del
p'urhépecha y el espafol: 1) P'urhépecha como LT,
2) Espafol como LL2;y 3) Unidades Tematicas P'ur-
hepechas (UTP). La base son los Planes y Progra-
mas nacionales, de ahi se seleccionan tematicas
especificas para articularlas con contenidos intra-
culturales, actividades y materiales respectivos en
programaciones bimestrales, semanales y diarias.
No se separan los contenidos programaticos na-
cionales de los locales y regionales, sino que se ar-
ticulan cuidando entre ellos “el mismo nivel de je-
rarquia” (Hamel, 2010, p.122),y “Para cada actividad
se establece la lengua en que ésta se debe realizar
y el tiempo aproximado que se piensa dedicarle en
la semana” (Hamel, 2010, p. 131). Como indicador de
la lengua en la que se desarrollara cierta actividad
se muestra a las y los alumnos antes de iniciar un
simbolo que representa esta lengua.

Aunqgue el purépecha es la L1 de las y los alum-
nos, requiere como cada lengua materna de una
ampliacién del vocabulario hacia un lenguaje aca-
démico, de una comprensidon mas profunda de sus
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sentidos y practicas significativas en su uso. Con
este propdsito, en cada asignatura se contemplan
conceptos y términos de la lengua y cultura puré-
pecha con el mismo grado de importancia que la
lengua y cultura dominante a nivel nacional.

Es importante mencionar que no siempre se ar-
ticula un contenido de asignatura [del programa
nacional] con una utp pues no todos los conte-
nidos “se prestan” para tener ambas entradas.
No obstante, el equipo ha hecho un esfuerzo en
vincular el concepto y vocabulario en p’urhepe-
cha para todas las asignaturas en los seis afos
de la primaria, asi como los aspectos y lenguaje
correspondientes al espanol 12 (Marquez, 2019, p.
16).

El objetivo general es un bilinglismo coordina-
do, para ello decidieron trabajar con el enfoque
“Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas”
(AICL), porque “este principio supone que los nifos
aprenden mejor una lengua cuando estudian a
través de contenidos significativos y atractivos que
impulsan el desarrollo cognitivo e invitan a la co-
municacién” (Marquez, 2014, p. 75).

La articulaciéon entre contenidos y aprendizaje
de dos lenguas constituye una particularidad no-
vedosa del curriculum disefiado en las escuelas de
San Isidro y Uringuitiro.

Este enfoque de la ensefianza de las lenguas ba-
sada en contenidos cuenta hoy con una acepta-
cién practicamente universal como uno de los

métodos mas apropiados para la ensefanzay el



desarrollo de la lengua materna y la ensefanza
de una segunda lengua o lengua extranjera en
los mas diversos contextos educativos (Hamel,
2010, p. 126).

En el plano lingUistico, para los tres ciclos de prima-
ria se manejan los cuatro gjes: lengua hablada, len-
gua escrita, reflexién sobre la lengua y recreacién
literaria. La formacién y practica docente para un
trabajo de este tipo, para las maestras y los maes-
tros implica investigacidn en las siguientes areas:

* Andlisis contextual: historia y entorno de la
comunidad en términos de la propia cultura
y lengua.

* Andlisis comunicativo: lengua oral en didlo-
gos y formulacion de ideas.

*  Andlisis fonético: relacién entre letray sonido.

Andlisis morfolégico: composicién de las palabras
a partir de las silabas, conjugacién y sintaxis (CEGIB,
2006, pp. 46-47). La ensefanza del purépecha se
basa en la estructura misma de la lengua, es decir,
“los tipos de discurso y sus funciones comunicati-
vas en la cotidianidad de las familias p'urhepechas”
(Marquez, 2019, p. 114). Los contenidos consideran
todo tipo de formatos de lengua oral y escrita, en-
tre los ya existentes y los que estan por crearse en
la lengua originaria.

Se observa que los contenidos interculturales
del programa oficial de la Sep no reciben modifi-
caciones, solamente los intraculturales, integrados

en las “Unidades Tematicas P'urhepechas relacio-
nadas con los contenidos de asignatura y otros
contenidos que se ensefian desde la cultura pro-
pia" (Hamel, Erape, Marquez, 2018, p. 1390). Para el
disefo de las UTP se destaca como criterio princi-
pal que “Cada una de estas Unidades se conformo
buscando recuperar elementos que parten desde
las légicas comunitariasy que los profesores consi-
deran que apoyan en la formacién de ciudadanos
p'urhepechas, comprometidos con su pueblo, con
su entorno” (Marquez, 2019, p. 113). Con base en las
Unidades se disefiaron ejes tematicos que atravie-
san todos los grados de la primaria con diferentes
componentes didacticos.

En el programa de p'urhépecha, las unidades
tematicas (UTP):

fueron desarrolladas a partir de campos semanticos donde uno
o dos conceptos y sus vocablos dan origen al nucleo central;
se ubican tipicamente en el centro y le dan unidad al campo
mismo, muchas veces como archilexema; es decir, constituyen
el concepto central que engloba el campo semantico en su
conjunto. De ahi se identifican sub-conceptos que constituyen
ejes tematicos transversales, propiciando la construccién de los
contenidos culturales con su vocabulario y conceptos propios”
(Marquez, 2014, p. 30).

De acuerdo con los contenidos se trabajan con-
ceptos y vocabulario en purépecha. A lo largo del
proyecto el colectivo ha creado “un corpus de mas
de 1800 neologismos académicos en |1 para abar-
car todos los contenidos de la educacién primaria”
(Hamel, Erape, Marquez, 2019, p. 4).
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Un vocabulario especifico se elaboré también
para las matematicas. En este caso, el tema de nU-
meros y sistemas de numeracion se vinculd con
un contenido de LI: “los clasificadores de forma
ich'‘akua (largo), ich’'ukua (plano), irhakua (redon-
do) y formas de dividir objetos kuarhatiicha(ni)
(para objetos largos), karokatiicha(ni)/ kach’uku-
ni (para objetos planos) y kapekatiicha (para ob-
jetos redondos)” (Hamel, Erape, Marquez, 2018, p.
1402). Este tipo de diferenciaciones se encuentran
en el purépecha para la accién y las herramientas
utilizadas al cortar o fraccionar en sentido mate-
matico. Lo precedente, es una muestra mas del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas.

El Programa de p’urhepecha (I1) se organiza a partir de tipos de discursos
y funciones comunicativas propias de esta lengua, para luego sistemati-
zarse en diferentes tipos de textos y géneros que tienen la intencién de
ofrecer a los alumnos situaciones comunicativas situadas o contextuali-
zadas. También aborda aspectos del lenguaje, como gramatica y vocabu-
lario y la estructura textual. El Programa de espaiiol (I2) se concentra en
los dos primeros afios en el desarrollo de habilidades audio-orales -pues

la alfabetizacion es en p'urhepecha- (Meneses, Marquez, 2021, p. 4).

Para instruir en purépecha han disefiado tarjetas
con silabas en distintos colores, que las niflas y
los nifos combinan de diferentes maneras en sus
mesas para formar enunciados. Otro recurso son
imagenes con textos respectivos. Ante la proble-
matica de la falta de un alfabeto Unico para el pu-
répecha definieron uno propio. En un proceso de
aprendizaje colaborativo, nifas, nifos, maestras y
maestros aprendieron juntos a escribir en su len-
gua materna.
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Las y los alumnos que fueron alfabetizados en su
lengua materna “llegan a un dominio significa-
tivamente mas alto en la lectura y la escritura de
ambas lenguas que lo que logran los alumnos en
escuelas castellanizadoras. [..] el aprendizaje de
habilidades cognitivamente exigentes como la
alfabetizaciéon en su L1 puede producir una trans-
ferencia exitosa de estas mismas habilidades en
la L2, la lengua mas débil” (Hamel, 2010, p. 116). La
reparticion de tiempo y contenidos entre L1y L2 se
realiza de la siguiente manera:

la mayor parte de las asignaturas, incluyendo
la lecto-escritura y las matematicas, en lengua
indigena durante tres horas al dia. Establecimos
como elemento nuevo un espacio especifico
para ensenar durante una hora al dia diversos
contenidos curriculares en espafiol como 12 [...]
Durante esta hora, toda la clase debia funcionar
exclusivamente en espanol y no debian hacerse

traducciones (Hamel, 2010, p. 117).

En cuanto al trabajo de la L2 en los tres ciclos de
primaria, se considerd “el desarrollo de las habilida-
des audio-orales para el primer ciclo (1°-2°), la trans-
ferencia de las habilidades de lectura y escritura de
L1a L2 en el segundo ciclo (3°-4°) y la ensefianza de
contenidos curriculares selectos en espanol en el
tercer ciclo (5°-6°)" (Hamel, 2010, pp. 117-118).

El aprendizaje de las lenguas no se planea de
manera tradicional, enfocada solamente en cues-
tiones linguisticas, sino integrado con contenidos
significativos donde el sistema de la lengua se tra-
baja como “reflexién sobre la lengua”. Se parte del



supuesto de la separacion de las lenguas, para evi-
tar todo tipo de traduccidn, porque destruye:

la tensién cognitiva muy positiva y necesaria
que se produce en los alumnos cuando intentan
comprender las palabras y construcciones gra-
maticales desconocidas en el propio contexto
linglistico de la segunda lengua, haciendo uso
activo del interlenguaje de Il que ya poseen, por
minimo que sea, y de todas las estrategias cogni-
tivas a su disposicion: descifrar apoyos visuales,
producir analogias, crear abstracciones, compa-

raciones, adivinar, etc. (Hamel, 2010, p. 128).

Las interferencias entre el p'urhépecha y el espa-
Aol se observan sobre todo en “su estructura gra-
matical, vocabulario y fonologia” (Hamel, 2010, p.
122), mientras las transferencias “abarcan aquellas
habilidades y conocimientos que son compartidos
por las dos lenguas: la capacidad general de leery
escribir, el conocimiento de los tipos de texto, el ra-
zonamiento légico-matematico, la abstraccidny la
generalizacion” (Hamel, 2010, p. 123), lo que consti-
tuye la Proficiencia Subyacente Comun y permite
transferir las competencias logradasen laLlala L2
y viceversa, porque

en la medida en que los alumnos y alumnas des-
envuelven sus habilidades de lectura y escritu-
ra en 12, éstas refuerzan las habilidades orales y,
sobre todo, la correccién linguistica. Se produce
también una creciente transferencia de la pro-
ficiencia cognitivo-académica del espariol hacia
la I1 (Hamel, 2010, p. 129).

El concepto de la Proficiencia Subyacente Comun
fue desarrollado por Cummins con base en sus
investigaciones sobre la adquisicion de una se-
gunda lengua y parte de la idea de la transferen-
cia de competencias linguisticas comunes a todas
las lenguas. Primero se da este proceso desde la
L1 a la L2 en términos de habilidades linguisticas,
después de L2 a L1 en lo que corresponde a cono-
cimientos. Las transferencias de conocimientos si-
guen en ambas direcciones.

En cuanto a los contenidos, se busca la relaciéon
con la comunidad y cultura, por ejemplo, la época
invernal y sus implicaciones para la agricultura, o
algun evento local. También se presta atencién so-
bre el territorio, la elaboracién de mapas, salud y
los recursos naturales.

Trabajo con el territorio

Respecto al territorio se ha trabajado con los usos,
limites, extension y “diferentes formas de posicio-
namiento territorial al interior de la comunidad”
(Hamel, Erape, Marquez, 2018, p. 1391). Este conte-
nido propio en forma de uTPUTP incluye el signifi-
cado de lo comunal y conflictos que se han vivido
en relacion con el territorio. Durante el trabajo con
los contenidos intraculturales se introducen nue-
VoS conceptos en p'urhépecha que refieren, en
este caso, a territorio y comunidad, empero desde
la cosmovision propia.

El tema de la separacién de un grupo de comu-
nerasy comuneros de una comunidad para formar
otra nueva lleva a la reflexion sobre la historia del
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asentamiento, la organizacion politica, el papel de las autoridades en el cuidado de la tierra y el bosque
y la lengua como parte de la identidad. A partir de un mapa convencional impreso analizan las diferen-
cias entre territorio y terreno comunal, diferentes tipos de propiedad, colindancias, proteccién y trabajo
comunitario (Marquez, 2019, p. 185). Se recuperan nombres en purépecha de asentamientos ahora mas
conocidos por su nombre en espanol, es decir, de un santo cristiano, asi como de organizacién social. El
proceso de aprendizaje sobre el contenido del territorio integra actividades relacionadas con la lengua
mediante la producciéon de distintos tipos de textos.

Comentario

El proyecto escolar y de investigacion T'arhexperakua/Creciendo juntos ha aportado experienciasy crea-
ciones importantes tanto a nivel cientifico y curricular como en las practicas educativas.

Conforme avanzan en los ciclos escolares, las y los docentes hablan y ensefian mas el espafiol, sin em-
bargo, segun testimonios de padres de familia y exalumnos, no se alcanza un bilingUismo coordinado al
considerar que no saben suficiente espafol para desenvolverse en los siguientes niveles educativos igual
gue los monolingUes en espanol (Gédmez Garcia, 2018).

Se puede decir, que el objeto central de este proyecto es el aprendizaje de las lenguas y los referentes
culturales son el apoyo. Si bien existen momentos de interrelacidén entre escuela y comunidad, por ejem-
plo, cuando alumnas/os y docentes investigan ciertos temas, no es un objetivo central y no se destaca la
participacién de comunerasy comuneros en las actividades escolares.
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UNA ESTRATEGIA DE ADQUISICION

DE LA LECTO-ESCRITURA EN NINOS
NAHUAHABLANTES HACIA LA
TRANSICION DEL ESPANOL (ESALENNTE)

Historia del proyecto

ixto Martinez Cruz, autor del libro Una estrategia de Adquision... , se propuso diseflar una meto-

dologia para la ensefianza del espafiol como segunda lengua para nifas y nifos, cuya lengua ma-

terna es el nahuatl. Se basd en su propia experiencia como docente de primaria y nahuahablante
en los estados de Veracruz y Puebla. Los problemas y dudas como docente en cuanto a la ensefianza
de lectura y escritura en nahuatl llevaron a Sixto Martinez Cruz desde 1996 a tomar registros sencillos
de observacién de su practica, después en forma sistematica con base en un proceso de investigaciéon
accioén participativa como estudiante de un programa de posgrado. Posteriormente formd un equipo
entre colegas interesados en la problematica de la enseflanza de la lecto-escritura en nahua. Con sus
experiencias y sugerencias se avanzoé en la propuesta didactica.

Al ser reubicado como maestro en una comunidad nahua, donde la lengua originaria solamente la
hablan algunas personas mayoresy lasy los niflos son monolinguUes en espafiol, se adecud la metodologia
desarrollada y probada con el ndhuatl a la ensefanza de la lecto-escritura en espafiol. A partir de entonces
se difundié la metodologia en las zonas escolares de la regidon de Tehuacan. Finalmente, la propuesta fue
enriquecida con docentes de los estados de Puebla, Jalisco y Guerrero que participaron en varios talleres
entre 2017 y 2018. Esto motivé una segunda edicidn del libro publicado por primera vez en 2016.

Metodologia

Lectura y escritura se consideran como dos procesos inseparables, por lo tanto, se trabajan como lecto-es-
critura. Para su aprendizaje se combinan el enfoque sintético-analitico (de la letra/grafia al texto y vicever-
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sa) con el ecléctico (de la expresion oral al texto, sus
elementos y hasta la grafia de una letra) (Martinez,
2016, p. 53). Su uso no es restringido a lenguas indi-
genas, sino adaptable al proceso de aprendizaje de
lectura y escritura de cualquier lengua.

El trabajo con la lengua persigue aprendizajes
y ensefanzas situadas en el contexto cultural. Esto
implica para la o el docente investigar la cultura vivi-
da en la comunidad, conocer el curriculum oficial y
volverlo transdisciplinar, donde a partir de activida-
des contextualizadas se contrastan el conocimiento
popular con el técnico-cientifico. Los resultados de
este tipo de investigaciones permiten elegir deter-
minadas palabras que se pueden convertir median-
te estrategias pedagdgicas-didacticas en temas.

La base de las estrategias son palabras claves,
como el atl, componente del nombre de su lengua:
nahuatl. Esta palabra tiene un alto significado cultu-
raly es conocida por lasy los alumnos. De la palabra
se procede a conocimientos mas amplios mediante
una transposiciéon didactica (Quinteros, 2013), que

consiste en convertir el conocimiento de los
saberes culturales en temas, contenidos (pro-
cesos y conceptos), la palabra clave como tal
es una palabra o tema de estudio que orienta 'y
dimensiona otros temas y subtemas, por eso se
convierte en tema comun que el nifo conoce
por su relacién cotidiana en el medio en el que
participa activamente, esta actividad cultural
ocupa un espacio social, cultural y geografico
(Martinez, 2016, p. 60).
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Cada palabra clave contiene un significado cultural
importante, tanto en la vida cotidiana como a nivel
simbdlico y de cosmovision. A partir de |la palabra
y los conocimientos previos de las nifas y los nifos
se pueden trabajar distintos contenidos escolares
de manera integral. Junto con la lecto-escritura se
fortalecen la identidad cultural y linguistica.

Se distingue entre tres tipos de palabras:

* Palabras de estudio: son seleccionadas por
su originalidad, conocimiento de las y los
alumnos, su primera letra “tiene sonido fuer-
te y es audible lo cual facilita al niflo hacer la
diferenciaciéon de los demas sonidos” (Marti-
nez, 2016, p. 64).

* Palabras hologramaticas: expresan aspectos
culturales como “procesos, significados, ma-
teriales, cosmovision”, son faciles de pronun-
ciar (Martinez, 2016, p. 64).

* Palabras atractoras: “Son palabras utilizadas
en diversos espacios del contexto en el que
esta inmerso el alumno, por el interés del
tema es convertida en palabra de estudio”
(Martinez, 2016, p. 64).

Otro grupo de palabras para la ensefianza de la
lecto-escritura se refiere a los préstamos que hace
el espafol mexicano del nahuatl (elote, petate,
etc.). De ahi se refuerza el valor de la lengua indi-
genay la identificacién con su cultura. Los conoci-
mientos previos de las y los alumnos son el punto
de partida para todas las actividades. No se acude



a traducciones, las lenguas se trabajan por separa-
do, sin interferencias de palabras de otra lengua, a
excepcion de los préstamos del ndhuatl al espafiol,
gue son Utiles para reflexiones metalinguisticas.

En el caso de la palabra clave at/ o “agua’,
segun la lengua en la que se esta trabajando, se
hacen dibujos o se escriben textos que reflejan y
analizan el uso, las vivencias, la escasez del agua,
SUS razones y consecuencias, asi como la tenencia
de la tierra y los saberes respectivos. Cabe agregar
gue todas las palabras a trabajar estan articuladas
con el contexto y su tratamiento linguistico, solas o
como parte de oraciones, diversos tipos de textos e
imagenes, su complejidad aumenta por doce eta-
pas (Martinez, 2016, pp. 74-109, 131-134).

Se aprovechan encuentros casuales o progra-
mados con personas especializadas en alguna
actividad o conocimientos de la comunidad para
profundizar en los temas que se abordan en la es-
cuela. Y se combinan movimientos corporales con
el aprendizaje de ciertos contenidos.

Las dinamicas didacticas se centran en lacomu-
nicacién y el aprendizaje colaborativo. También se
organizan reuniones con las madresy los padres de
familia para involucrarlos en los procesos de apren-
dizaje de sus hijas e hijos. Con los dibujos y escritos
elaborados en la escuela forman las y los alumnos
un ambiente letrado en casa, de preferencia cerca
de su cama. De esta manera siguen leyendo y en
un ambiente personalizado de confianza.

Lasy los profesores llevan una guia de observa-

cién para registrar dificultades y mejorar el proce-
so de aprendizaje. Entre los materiales didacticos
gue se preparan destacan dibujos, textos, oracio-
nes, palabras, silabas y letras. Se acude a los libros
de texto en espanol y el nahuatlajtoli.

Las y los alumnos “leian y escribian en nahuatl
pero, al mismo tiempo las reglas gramaticales,
linglisticas y de uso social, eran transferidas a la
escritura del espafiol” (Martinez, 2016, p. 21). De un
cronograma incluido se deduce que durante el
primer ano se trabaja primero durante tres meses
Unicamente en nadhuatl y posteriormente se inclu-
ye el espafol.

Comentario

El procedimiento diseflado y probado en varias
escuelas promueve aprendizajes situados en el
contexto socio-cultural. Los procesos de lectura y
escritura se inician con la lengua originaria y a los
cuatro meses del primer afo de primaria se agre-
ga el espanfol, cabe subrayar no expresamente
como segunda lengua. Se mantiene la separacion
de lenguas para la adquisicion de la lectura y es-
critura. En el caso de niflos monolingles, todo el
proceso se lleva Unicamente en espafiol, aunque
situado en su contexto cultural indigena. El territo-
rio no juega un papel especifico, sino que es traba-
jado como otras referencias naturales y culturales.

Es innovador e interesante el uso de la “palabra
clave”, que resulta afin a la “palabra generadora”
desarrollada por Freire, sin embargo, en el caso re-
visado no explora un sentido politico explicito.
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NIDOS DE LENGUA

Historia y lenguas participantes

n Oaxaca, la Jefatura Estatal de Zonas de Supervision 21 del Plan Piloto y la Coalicién de Maestros

y Promotores Indigenas de Oaxaca (CMPIO) empezaron a promover los Nidos de Lengua (NL) como

parte del Movimiento Pedagdgico, y en 2007 en el Congreso Nacional de Educaciéon Indigena e In-
tercultural se acordd instalar los NL en comunidades de las lenguas: mazateco, mixteco, cuicateco, zapo-
tecoy huave. El primero se creé en 2008 con autorizacidn de la asamblea comunitaria en una comunidad
mixteca del municipio de Nochixtlan (Guadalupe Llano de Avispa, Tilantongo), le siguieron otros nueve,
que atendieron los niveles de inicial, preescolar y primaria.

Entre 2008 y 2012 se recibié apoyo del “Proyecto Nido de Lenguas: estrategia de recuperacién y re-
vitalizaciéon de las lenguas originales”, en el que colaboraron la cMPIO, el Centro de Investigaciones y
Estudios Superiores en Antropologia Social (CIESAS-Pacifico Sur y el Fondo Internacional de Emergencia
de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, por sus siglas en inglés). El proyecto se llevd a cabo en
siete etapas: 1. Exploracion de las comunidades idéneas; 2. Acuerdo comunal sobre la formacion de un
NL; 3. Organizacidn de guias; 4. Capacitacién y sensibilizacién; 5. Habilitacién del NL con diversos objetos
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para las actividades de ensefanza; 6. Implemen-
tacién con técnicas didacticas tradicionales; 7. Re-
forzamiento del uso de la lengua en la comunidad
(Crowley, 2014).

Para la formacidn de docentes, madresy padres
de familia y autoridades se contd con el apoyo de
distintas instituciones no ligadas a la sep (Congre-
so Nacional de Educacién Indigena e Intercultural/
CNEIl; Universidad de Nuevo México, CIESAS-UNI-
CEF). A los once talleres realizados mediante el pro-
yecto arriba mencionado asistieron personas inte-
resadas, no solo de Oaxaca, sino también de Baja
California, Chiapas, Guerrero, Jalisco, Michoacan y
Sinaloa.

El dltimo taller se realizé en 2010. En 2021 ya no
funciond ningun NL por distintas razones: falta de
apoyo oficial del Sistema Educativo Nacional, des-
interés de familias y docentes, espacios inadecua-
dos, falta de tiempo (Meyer 2021).

En Michoacan se fundaron dos NL en comuni-
dades p'urhépechas: en Pudcuaro, municipio de
Erongaricuaro (regién lacustre), y en Cherato, mu-
nicipio de Los Reyes (regién meseta) (Cornelio, 26 y
27-07-2008, pp. 21-22). Solo en Yucatan se fundaron
NL en contextos urbanos y con docentes de CONA-
FE, en total fueron nueve.® Se tenia considerado
ampliar la formacién de NL en contextos urbanos

3 Un ejemplo de un NL en Yucatén se encuentra el este video ti-
tulado: K'U'UKANKIL U YOOL T/AAN, con el detalle de que no se
indica el afoy el grupo que lo realizd, solo se concede el crédito
de financiamiento por la Fundacién Kellogg,
https:/fo.watch/9TLsF5FmMCg/.

como Oaxaca, CDMXy Los Angeles, California. Tan-
to en Oaxaca como en Michoacan fueron promovi-
dos por docentes de educaciéon indigena.

Condiciones para la creacion y
operacion de un NL

Para la creacidén de un NL debe estar claro que se
trata de un esfuerzo comunal, no solo de un centro
escolar, a favor de la revitalizaciéon lingUistica y se
debe contar con:

¢ Niflos con L1 espafiol.

¢ Interésy compromiso de las familias a favor
de la revitalizacion.

¢ Habitantes que hablan y estén dispuestos a
ensefar la L.

¢ Programas para adultos para aprender la L1
como L2.

¢ Iniciativas para hablar y leer la L1 en la vida
social, negocios, cargos politicos y religiosos,
medios de comunicacion.

¢ Espacios en casas de familia o similares (no
reconstrucciones de espacios tradicionales
tipicos).

Las y los docentes fungen como iniciadores y
coordinadores, pero las guias directas son las y los
hablantes.
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En un NL puede haber de 5-30 nifios, cuyo rango
es desde recién nacidos hasta los seis affos de edad,
con una guia para 3-5 nifos que ya no hablan la len-
gua, mas puede ser que entiendan un poco. El tra-
bajo de los NL tiene que estar acompafado por otras
actividades locales a favor de la revitalizacion de la
cultura y lengua, extendiendo su uso a todos los es-
pacios publicosy practicas culturales.

los ninos mejor sera el resultado. Se debe procurar
un contacto diario entre guias y nifios, también du-
rante las vacaciones y restringir el consumo de te-
levision y radio en espanol. Si la o el docente no ha-
bla la lengua serd un aprendiz mas. No debe haber
nada en espafiol, ni oral ni escrito, ni traducciones.

Las actividades del Nido son las actividades ordinarias de la comunidad

El punto de arranque es una
asamblea comunitaria donde se
toma la decisién de instalar uno o
varios NL, como lo reporta Cornelio
(6-11-2009). La asamblea vigila que
los trabajos no se limiten al apoyo
de las autoridades en curso, sino que sean respon-
sabilidad de la comunidad para asegurar su per-
manencia mas alld de ciclos de administracién lo-
cal. En una de las comunidades oaxaquefas (Llano
de Avispas) se establecié un dia a la semana en el
que toda la comunidad hablaba Unicamente LI. El
diagndstico linguistico, como uno de los requisitos
basicos, aporta informacién indispensable para co-
nocer los usos de la lengua y sus potencialidades.

En los hogares se tiene que utilizar la lengua ori-
ginaria lo mas posible y reducir el tiempo del uso de
espanol. Para ello se requiere de grupos de apoyo
linguistico y pedagdgico. Los espacios mas apropia-
dos son las casas, talleres, también se consideran
lugares en la naturaleza o espacios publicos, donde
se propicia un ambiente familiar y de confianza. Los
materiales y muebles son de preferencia de pro-
duccién local y con recursos naturales. Cada NL es-
tablece sus horarios, pero entre mas tiempo estén
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y del hogar, las actividades que los nifos observan y en que participan
todos los dias. También, damos prioridad a las actividades culturales
que se estan perdiendo o que ya no se practican en la comunidad, como
son ciertos ritos, fiestas, o formas tradicionales de mostrar respeto

(Meyer y Soberanes, 2008, p. 8).

Programas de radio y television comunitaria valen
como medios de apoyo, siemplean la lengua originaria.

La metodologia de los NL comprende las si-
guientes estrategias linguisticas:

* Usar la lengua originaria en cada momento,
sin traducir al espanol.

+  ‘“Construir” el entendimiento lingUistico de
los niflos por medio del uso de gestos, pa-
labras y frases repetitivas, asi “bafiando en
lengua” las actividades concretas en que
participan ellasy ellos, para que vayan apren-
diendo la lengua.

*  Nombrar repetidas veces los materiales y
utensilios que estan a la mano y comentar
las acciones que hacen los nifios, pero siem-
pre en forma natural y conversacional.



Invitar y motivar, pero no insistir o presionar,
que los niflos repitan o digan espontanea-
mente las palabras y frases en lengua origi-
naria que escuchan de lasy los guias. Partici-
par en actividades que les gustan, “bafados”
en la lengua originaria, es la mejor manera
de motivarlos a hablar.

Enfocarse en las habilidades orales y recep-
tivas de la lengua originaria, no en la lectura
o la escritura. Una nueva lengua se aprende
al escucharla y usarla en diversos y repetidos
contextos, no al escribir o memorizar listas
largas de palabras y frases.

Conversar en forma natural con individuos o
grupitos de 3 a 5 niflos acerca de sus activi-
dades. Minimizar las veces cuando se espe-
ra que todos los niflos presten atenciéon a la
participacién de un solo guia.

Hacer preguntas, pero estar listo para con-
testarlas usted mismo si los niflos no entien-
den bien o no estan dispuestos todavia a in-
tentar una respuesta oral.

Darse cuenta de que en cada momento por
su modelo linguistico estad “ensefiando” la
lengua a principiantes.

En vez de enfocarse en los errores linguisti-
cos de las nifas y los nifos, CELEBRAR SUS
ESFUERZOS DE ENTENDER Y HABLAR (Me-
yer y Soberanes, 2008, p. 9).

Entre los productos posibles a elaborar estan: dic-

cionario de la lengua, materiales escritos en L1. Hay

que darle un nombre en LI al NL. También se pue-

de crear un ambiente alfabetizador si se asignan

nombres en L1 a los objetos que se encuentran en

el espacio del NL.

Antes de planear e iniciar un NL es indispensa-

ble investigar en la comunidad y con sus habitan-

tes sobre:

¢

Etapas de desarrollo cultural, incluyendo el
aprendizaje de lenguas.

Actividades donde participan las nifias y los nifios.

Qué esperan madres y padres de familia de
la educacién de sus hijas e hijos.

Uso de las lenguas indigenas y espafiol en la
comunidad y escuela.

Las experiencias como hablantes de una
lengua originaria y los significados que se le
asignan en la comunidad.

Cuadles actividades se realizan donde la len-
gua todavia esta en uso.

Para facilitar y guiar la investigacién correspon-

diente, en Oaxaca disefaron un formato de entre-

vista aplicable a nifios, jévenes, adultos y ancianos
(Cornelio, 25y 26-07-2008, pp. 4-7,10-12).
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En apoyo a la comprension de la lengua inicial-
mente desconocida se recurre a: sefas, movimien-
tos, direccion de los movimientos corporales de
nifas y niNos para realizar correctamente la acti-
vidad, mimica, repeticidn de expresiones verbales;
inclusidon de musica y cantos; teatro.

Formacion de docentes/guias

Aungue los NL no son ni estan pensados como ini-
ciativas institucionales y tampoco se deben esco-
larizar, es importante que las y los docentes que
participan en ellos cuenten con cierta capacita-
cién. En este tipo de formacién no hay solamente
que aprender, sino también desaprender parte de
la formacién institucionalizada y escolarizacion en
general. Para trabajar en un NL resultan mas per-
tinentes la socializacién comunitaria y las activida-
des que la fortalecen.

La formacién de docentes, asi como las practi-
cas de la revitalizaciéon linguistica promovidas por
la CMPIO, como en |los NL, estan basadas en el prin-
cipio de comunalidad de los pueblos originarios de
Oaxaca y comparten las siguientes caracteristicas
(Meyer, 2021):

* Diagndstico linguistico de la comunidad y
los nifios.

*  Participacion comunitaria.

. Reivindicar el conocimiento comunal.
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*  Ensefary usar la lengua originaria y promo-
ver el bilinguismo.

* Investigaciéon como método pedagdgico.

*  Cosmovision indigena.

. Formacién docente alternativa.

e Curriculo pertinente.

Es evidente la importancia de que las y los
maestros participen en actividades comunitarias e
investiguen los conocimientos y el uso de lengua
en la comunidad de su centro escolar. Para apoyar
la formacién de docentes en este sentido y ante la
necesidad de programas de formacién para edu-
cacioén inicial, se disefié e implementé durante un
afo (de julio 2011 a julio 2012) el Diplomado en Edu-
cacién Inicial Comunitaria y BilingUe, que articula
la vida comunitaria con teoria y practica pedagé-
gica. En lo particular, el programa consistié en los
siguientes ejes, temas y productos, situados en
cada una de las comunidades participantes (Me-
yer, 2021):



Tabla: Ejes, Temas y productos del Diplomado en Educacién Inicial comunitaria y Bilingie

EJES

Comunalidad y
educacion en

TEMAS

La vida comunal.

PRODUCTOS

Documentacioén de la vida comunal (fotos y
videos) con narracién.

Oaxaca *  Practicas comunales de socializacion de ni-
nos y jovenes. * Autobiografias lingUisticas y escolares.
*  Rupturas entre la socializaciéon familiar, co- * Diagnéstico linguistico y analisis comunal.
munal y la escuela.
Teorias de * Desarrollo lingtistico bilingUe. * Diagnéstico linguistico y analisis comunal.

desarrollo infantil
en el contexto
comunitario

Sabiduria comunal acerca del desarrollo
del nifo.

Formacion de ciudadanos responsables des-
de la nifez.

Documentacion de la vida comunal (fotos y
videos) con narracién.

Métodos de
investigacion y
accion y sus usos
pedagodgicos

Observacion y participacion etnograficas.
Biografias de bebés, autobiografias.

Analisis de fotos, entrevistas, encuestas.

Autobiografias linguisticas y escolares.
Biografias comunitarias de nifios pequefios.
Andlisis de fotos de actividades espontaneas

(situacién, personas, materiales, comunica-
cioén verbal, no verbal).

Articulacién con
otros niveles
escolares y con la
comunidad

Autobiografias linguisticas y escolares.

Sistematizacioén e intercambio de las expe-
riencias y materiales, evaluacién de las acti-
vidades.

Teoria y pedagogia
de la educacién
inicial comunitaria y
bilingiie

Andlisis de actividades espontdneas y pla-
neadas comunitarias para convertirlas en di-
dactica planeada en lengua originaria.

Pedagogias indigenas.

Revitalizaciéon y mantenimiento de la lengua
originaria y promover el bilingiismo

Mapa de la comunidad con fotos de activida-
des espontaneas de los nifnos pequenos.

Sistematizacién e intercambio de las expe-
riencias y materiales, evaluacion de las activi-
dades.

Elaboracién propia con base en Meyer, 2021.
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En Oaxaca disefiaron una guia de observaciéon de
las practicas pedagdgicas en los NL (Cornelio, 7-08-
2008, pp. 2-5). Las experiencias documentadas en
la Relatoria del curso de induccién (Cornelio, 25y
26-07-2008) refieren como testimonios de las prac-
ticas de las y los docentes, salvo algunas excepcio-
nes, clases que ponen conocimientos y practicas
comunitariasy L1 en el centro, empero no dejan de
ser clases en sentido escolar en lugar de adoptar
las estrategias propias de un NL.

Semejante a los rincones del método Montessori se
pueden crear en los NL diferentes espacios con materia-
les que favorecen el desarrollo de la lengua oral y escrita.

Fuera de Oaxaca y en el nivel de educaciéon su-
perior se han creado NL en la Universidad Auténo-
ma Intercultural de Sinaloa, donde todos cursan
la materia de Lengua Originaria en yoreme-mayo,
gue la mayoria aprende como segunda lengua. La
mayoria de las y los egresados saben hablar, leer
y escribir en yoreme-mayo. Para estudiantes de
otras L1 (chatinos, choles, mixtecos, mixes, tepe-
huanos, triquis, tseltales, tsotsiles, yaquis, yoremes
zapotecos) se han instalado doce NL. El profesor
de la asignatura de yoreme-mayo es el guia y su-
pervisa los trabajos en cada NL, donde interapren-
den entre avanzados y aprendices. En este caso
de educacioéon superior, los NL se han instalado en
espacios donde se realizan trabajos académicos y
practicas culturales (Feltes, 2017, pp. 37-38).

Resultados

En una de las comunidades con NL se advirtieron
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cambios significativos: antes el 80% de la pobla-
cién usaba el espanol y el 20% el mixteco, actual-
mente es un uso del 50%.

La mayoria de los NL en Oaxaca tenia nifas y
nifios en edad de inicial o preescolar, cuya primera
lengua era el espanol. Entre 2008 y 2010 recibie-
ron las y los docentes varios talleres de formacién
para crear y desarrollar NL. Para proyectos poste-
riores serd un objetivo fundamental reconstruir y
revitalizar las identidades y las lenguas originarias
de ninas, nifos, maestros y maestras. Para quienes
participaron en un NL resulté un punto de parti-
da el que estén convencidos y activos en términos
personales y profesionales en la revitalizacién de
las lenguas originarias.

Comentario

Las experiencias con los NL en el estado de Oaxaca
aportan elementos importantes para la formacion
lingUistica, pedagdgica y comunitaria de docen-
tes. La documentacién linguUistica, parte esencial
del PRONAII, aportara informacién necesaria para
poder formar NL. La formacién recibida en los di-
plomados “Sistematizacién del conocimiento in-
digena” y “Elaboracién de materiales educativos
interculturales y bilingles” cubre varias de las
exigencias formativas para la creacién de un NL,
mientras que las Milpas Educativas (ME) (REDIIN,
2019) ofrecen situaciones y actividades de apren-
dizaje muy semejantes. Se puede echar mano de
las técnicas de las ME: mapas vivos, foto voz, tarje-
tas, etcétera.
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facebook.com/watch/live/?ref=search&v=1171254839974710 1:20:54 min.

Nido de lenguas (Fernando Salmeron): https://vimeo.com/101813009 414 min.
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EL “PROYECTO 50-50 GUERRERO”

Historia del proyecto

EI “Proyecto 50-50 Guerrero”, llevado a cabo desde 2011 en el municipio de Xochistlahuaca¥,
Guerrero,

es el primer programa educativo de doble inmersién que involucra a maestros y estudiantes indigenas en
México. Actualmente, en este proyecto de investigacién-accion colaborativa participan mas de 150 maestros
en las 21 escuelas primarias del sector, mas de tres mil estudiantes indigenas, tres investigadores del Instituto
de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacién (INIDE) de la Universidad Iberoamericana, y un equipo

académico del Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) (Feltes y Reese, 2014, p. 3).

En 2020, 25 escuelas primarias de tres zonas escolares han colaborado en el proyecto (Feltes, 2020) y nin-
guna de ellas ha puesto coto a su participacion.

Los inicios de este proyecto se encuentran en una sola escuela primaria con el apoyo y liderazgo del
supervisor de |la zona escolar respectiva. Los avances obtenidos en la ensefianza de lectura y escritura en
Aomndaa, con base en un estudio de este caso y recomendaciones para su mejora, llevaron a lasy los do-
centes en 2010 a compartir la iniciativa y discusién de avances y necesidades con toda la zona. Ya tenian
conocimiento general del método de doble inmersidn, pero no contaban con las habilidades especificas
para trabajarlo. Como resultado solicitaron asesoria especializada al programa de Escuelas de Calidad. A
partir de entonces recibieron talleres y asesoria por parte de Joan Marie Feltes. Los procesos formativos
para las y los docentes se dieron con apoyo del INALI, la fundacién Sertull y el INIDE de la Universidad Ibe-
roamericana.

Durante el disefio del proyecto y su implementacién se orientaron en las ideas de Enrique Hamel so-
bre la adquisicion del esparfiol como segunda lengua y el concepto de interaprendizaje promovido por
Maria Bertely.

4 Xochistlahuaca, “llanura de flores” es el nombre en ndhuatl. En Aiomndaa se llama Suljaa’, y significa “plan de las flores”.
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Metodologia

Se trabaja con la doble inmersion (Feltes et al,
2021)5, que persigue un bilinglismo aditivo con
competencias altas en biliteracidad en dos len-
guas, en este caso una lengua originaria y la ma-
yoritaria a nivel nacional. Para cada lengua existen
docentes, horarios y espacios distintos. Puede ser
gue una lengua se trabaje antes del recesoy la otra
después. La distribucién de tiempo es de un 50%
para cada lengua.

No se utiliza el término de alfabetizacidn, sino
gue se asume el enfoque de biliteracidad critica,
bajo este marco “los estudiantes aprenden las ha-
bilidades altamente cognitivas y metacognitivas
de hablar para reflexionar, leer para comprender
yescribir para comunicar” (Feltes et al., 2021, p. 116)

Hay nifas y niflos que ingresan a la escuela ha-
blando solamente iomndaa (amuzgo), otros, debi-
do al desplazamiento linguistico son monolingUes
en espanol, y también se cuenta con bilingles de
distintos niveles.

Las experiencias al practicar la doble inmersion
generaron nuevos aprendizajes, pero también re-
sulté necesario desaprender lo que hasta entonces
habian sido practicas no cuestionadas, entre ellas
la traduccién constante entre una lengua y otra.

Dejar atras’ la traduccién ha sido un proceso muy
duro de desaprendizaje, pues tuvimos que desa-

5 Para conocer mas detallas de este método véase el apartado
sobre: Doble inmersion.
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prender una metodologia pedagdgica poco efecti-
va, promovida por nuestro gobierno federal,y crear
un programa educativo intercultural y bilingUe de
alto rigor académico” (Feltes et al., 2021, p. 102).

Uno de los resultados del proyecto 50-50 con-
siste en que “los estudiantes en programas de
doble inmersién que hablan lenguas minoritarias
progresan académicamente mas o a la par que los
gue estudian en una sola lengua” (Feltes y Reese,
2014, p. 4). Por otro lado, se observé un aumento
en la autoestima y seguridad al hablar en las dos
lenguas. Para ello jugaron un papel importan-
te nuevas practicas pedagdgicas aprendidas en
el programa formativo (diplomado y talleres) del
mismo proyecto y la creacién de una comunidad
de aprendizaje entre docentes, jefe de sector y su-
pervisores. De 2011 a 2014 se participd en el diplo-
mado “Escuela y comunidad”, disefiado por Sylvia
Schmelkes y el INIDE de la Ibero, que incluyd in-
vestigacion y actividades en la comunidad. De ahi
surgieron los dos temas principales del curriculo
propio: a) cultura e identidad; b) medio ambiente
(Feltes et al., 2021, p. 117).

Cada verano, llegan a una comunidad diferente
docentes de escuelas bilingUes de Estados Unidos,
experimentados en programas de doble inmer-
sién, a impartir talleres de seguimiento. Este tipo
de procesos de formacién y seguimiento son ba-
sicamente practicos, en clases y actividades reales
de la escuela en turnoy estdn organizados por ejes
transversales, de los cuales el de “Formacién y ca-
pacitacion en biliteracidad” es el mas importante
y se trabaja con apoyo didactico de profesores de



Estados Unidos. Se organizan clases con las “mejo-
res practicas” de las y los docentes locales, donde
también asisten madres y padres de familia como
observadores, que a su vez evallUan y retroalimen-
tan. Otro eje esta designado a la “Evaluacién au-
téntica”, tanto de docentes como de alumnas y
alumnos. El resto de los ejes estan enfocados en
las siguientes problematicas: “Construccién de
ciudadania”y “Conciencia ecoldgica” (Feltes, 2020).

Entre las y los docentes se observaron diferen-
tes intereses. Unos se formaron como expertos en
lenguay cultura Aomndaa e imparten las clases en
esta lengua. Otros se concentran en que sus alum-
nasy alumnos aprendan un buen espafol. Con este
objetivo se volvieron especialistas en la ensefianza
del espafiol como segunda lengua y trabajan esta
parte de la biliteracidad. Tanto la planeacién como
la practica docente se basan en el trabajo colectivo
entre todos y todas las docentes de una escuela.

Participacién comunitaria, contexto
territorial y social

Antes de iniciar en el ciclo escolar 2011-2012 se
realizaron asambleas de padres de familia y auto-
ridades locales para obtener su permiso y apoyo.
Como parte del proceso de investigacidn-accidn
participativa resulté intencionada y fundamental

la relacién de los maestros con las comunidades
donde trabajan y las metas mas grandes de la
ciudadania, del servicio comunitario y la integra-

cion de la escuela con la comunidad, articuladas

por los maestros, los padres y madres de familia
y los principales lideres comunitarios (Feltes y
Reese, 2014, p. 16).

Lo anterior se refleja en el disefio e implementaciéon
de “unidades curriculares transversales que emer-
gen de preocupaciones comunitariasy atienden ne-
cesidades comunitarias” (Feltes y Reese, 2014, p. 16)
mediante un conjunto de campos de conocimiento
y actividades practicas dentro y fuera de la escuela.

El proyecto 50-50 en escuelas de comunidades
Aomndaa (amuzgas) tiene garantizadas dos horas
al dia para cada lengua en distintas asignaturas
y diferentes espacios, que pueden ser escolares
0 comunitarios (campo, talleres, casas), donde se
crea un ambiente letrado. Los cambios de lengua,
docente y espacio se dan después del receso. Las
y los docentes adquieren un papel de especialis-
ta o “modelo” en su lengua académica respectiva,
aungue no la dominen en todos los aspectos. Las
madres de familia se han vuelto co-educadoras en
los procesos de literacidad en las dos lenguas.

Entre las y los nifos también hay hablantes de
una tercera lengua. En dos escuelas las y los alum-
nos son hijos/as de migrantes nahuas del estado
Puebla. Aunque reconocen la importancia del na-
huatl y su propia cultura, apoyados por sus madres
y padres quieren aprender Aiomdaa para poderse
comunicar con la gente de su nuevo contexto.

Otra area de atencidn escolar y comunitaria es
la dirigida a niflas y nifos con capacidades diferen-
tes y necesidades educativas especiales.

Estrategias de aprendizaje y ensefianza de lenguas indigenas con énfasis en el contexto sociocultural y territorial
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Contenidos y estrategias

Se articulan contenidos propios (lenguaje, etno-

matematicas, geografia, historia, organizaciéon
social, conocimientos, valores, cosmovisién, edu-
cacion fisica y artistica) con el curriculo oficial (ver
tabla en Feltes, 2017, pp. 22-23; o Feltes et al., 2021,
pp. 110-111). Se “trabajan los mismos temas en espa-
Aol y lengua originaria, pero no las mismas leccio-

nes. NO se trata de traduccion” (Feltes, 2020).

La LI no se reduce a una asignatura, sino cumple
el papel de lengua académica. Con base en anali-
sis de libros de texto nacional, entre docentes, ma-
dres y padres de familia, comuneras y comuneros
se incluyeron nuevas asignaturas al curriculo: “et-
nomatematicas, geografia e historia comunitaria y
conocimiento fiomndaa” (Feltes y Reese, 2014, p. 8).

Las estrategias didacticas comprenden diver-
sas dindmicas tanto para la creaciéon de ambientes
afectivos y carifosos de aprendizaje, como para el
lenguaje oral, la lectura y escritura con base en el
aprender haciendo. Se reconoce y critica el papel
de la escuela como reproductora del sistema social
hegemadnico (Bourdieu y Passeron, 1970), sin em-
bargo, también se asume como agente transfor-
mador y en resistencia (Freire, 1972; Giroux, 2004).
A ello corresponden dindmicas donde predomi-
nan una visiéon y acciones colectivas, por ejemplo,
en la preparacion de alimentos para el consumo al
interior de la escuela y los equipos de trabajo entre
alumnasy alumnos.
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Se realizan talleres e investigaciones con exper-
tos locales en conocimientos propios, oficios y ar-
tes en espacios naturales y casas de la comunidad.

Los textos elaborados por las y los docentes du-
rante su proceso de formacidn, posteriormente, los
leyeron frente a sus alumnas/os con la finalidad de
que sirvieran de ejemplos de distintos tipos de tex-
to (autobiografia, narrativo, expositivo, descriptivo,
carta persuasiva) y rigurosidad en su composicion.

La comprension de las dos lenguas y la comu-
nicacion en ellas son el objetivo principal de la do-
ble inmersién. Para lograrlo, las estrategias

incluyen la elaboracién de apoyos visuales, como
alfabetos ilustrados para ensenar el sonido de
cada letra, tarjetas silabicas para mostrar cémo
se forman las palabras, cantos relacionados con
los temas de estudio, “textos ancla”, dibujos eti-
quetados, “bancos de palabras”, organizadores
graficos y modelos de diferentes géneros de es-
critura (Feltes et al., 2021, p. 91).

El “texto ancla” consiste en una parte del libro de
texto oficial que se trabaja durante una semana
para, como indica su nombre, anclarlo al contexto.
Para su mejor comprensiéon se elabora un “banco
de palabras” a partir de los términos que en un ini-
cio les resultaron desconocidas a lasy los alumnos.
El saldn reservado para las clases en Aomndaa in-
cluye un “ambiente letrado” con palabras, fotos, di-
bujos, pinturas, objetos cotidianos y simbdlicos de
la propia cultura, y los trabajos de las y los nifos. Se



cred una biblioteca escolar con libros hechos por
integrantes de la escuela y la comunidad.

La cuestion del territorio se aborda desde la
migracién y desterritorializacién con base en las
propias experiencias de alumnas, alumnos y fami-
lias de las comunidades como migrantes. En este
sentido, se realizan actividades académicas con el
“objetivo de presentar a los nifilos de primaria una
oportunidad de ‘hacer territorio’ dondequiera que
estén, de desarrollar una identidad comunitaria e
identificarse a si mismos como ciudadanos del es-
pacio donde viven y conviven con otros” (Feltes et
al., 2021, p. 304). Se organizan recorridos para re-
conocer el “entorno natural y el contexto cultural
de sucomunidad como una infraes-

actividad en la comunidad, relacionada con algun
campo de conocimiento.

Evaluaciéon auténtica (Bernstein,
1977) y formativa

La evaluaciéon auténtica se refiere a la evaluacion
contextualizada de aprendizajes situados. Se basa
en la teoria socio-cultural, la ensefianza y cogni-
cién situada, el enfoque experiencial y la practica
reflexiva. Las evaluaciones dan cuenta tanto de los
aprendizajes de alumnas y alumnos como de la
practica docente. En lo particular,

tructura alternativa para el apren-
dizaje de contenidos curriculares”
(Feltes et al., 2021, p. 334). Entre los
materiales visuales hay “dibujos con
etiguetas de la unidad tematica de

los datos duros de seis aflos de evaluacion auténtica constante del avance en lectura y
escritura de casi tres mil estudiantes indican que los nifios y las niflas del Proyecto 50-50
egresan de este modelo educativo fortalecidos en su identidad como nifos y nifias indige-
nas y como ciudadanos del mundo, con capacidades de biliteracidad (leer para compren-

der, hablar para reflexionar, escribir para comunicar) a nivel de grado (Feltes, 2017, p. 23).

ecosistemas” (Feltes et al.,, 2021, p.

165) y “mapeos comunitarios participativos” (pp.
350-359), parecidos a un mapa vivo, pero, sobre
todo, con fines geograficos.

El territorio se considera parte de la identidad
personal y comunitaria y de las actividades comu-
nitarias. A partir de didlogos con personas mayores
se detectan cambios con base en los croquis que
dibujan alumnas y alumnos de su camino entre
casay escuela. Sobre esta Ultima cada una de ellas
a tiene su huerto escolar o participa en terrenos
comunitarios. Un dia a la semana se organiza una

Madres, padres, abuelas y abuelos no solo partici-
pan en diversas actividades de investigacion y pro-
duccion de materiales educativos, sino también
constituyen el publico para las exposiciones de los
trabajos fuera de la escuela, y sus valoraciones son
puntos clave para alcanzar las mejoras.

Entre los instrumentos de evaluacién destacan:
rdbricas disefadas entre docentes y estudiantes,
portafolio, reflexiéon y didlogos entre parejas y co-
lectivos, retroalimentacién, exposicidon publica de
textos, auto y coevaluacion (Feltes et al., 2021, pp.
415-474).
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Comentario

El Proyecto 50-50 destaca por sus innovaciones curriculares (contenidos, estrategias, evaluacion), la for-
macion y seguimiento de las practicas docentes con especialistas en la educacion bilingue, la extension
geografica y el tiempo de su duracidn. Se le otorga importancia capital a contenidos y practicas relacio-
nadas con la comunidad y el territorio como parte de la identidad personal, comunitaria y étnica. Los
resultados, basados en procesos rigurosos de evaluacién, muestran avances relevantes en la biliteracidad
de niflas y ninos Aiomndaa.

Sin embargo, las actividades y los analisis referidos al territorio no implican cuestionamientos politi-
co-histdricos o sobre las relaciones de poder implicitas en los cambios detectados. Todos los textos que
se proponen para la lectura y la evaluacion de las habilidades respectivas tienen contenido positivo (Fel-
tes et al., 2021, pp. 415-434), no hay cuestionamientos ni descripciones desde una perspectiva critica, salvo
en problemas ambientales y de salud (pp. 385-413).
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ESTRATEGIAS DIDACTICAS

PARA EL DESARROLLO

DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA
DE LAS LENGUAS ORIGINARIAS
EN ESCUELAS RURALES

DE ORGANIZACION MULTIGRADO
DEL SURESTE DE MEXICO

| proyecto fue parte de las actividades de la Red Tematica de Investigacién de Educacién Rural
(RIER), en lo particular el capitulo “Sureste”, y financiado por el programa de Redes Regionales en
Humanidades, Ciencia, Tecnologia e Innovacion de CONACYT en 2021.

El objetivo principal reside en “fortalecer la lectura y escritura en lenguas originarias y favorecer asi el
uso oral y escrito de las lenguas en las asignaturas que conforman el curriculo nacional en contextos par-
ticulares de la regién sureste del pais” (Santos y Espinoza, 2021, p. 9). Las ocho propuestas (cinco de prima-
ria y tres de secundaria) que se presentan en el libro Estrategias didacticas para el desarrollo..., publicado
por el Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacioén (INIDE) de la Universidad Iberoame-
ricana, ya fueron implementadas y evaluadas. Para ello se conté con la colaboracién de docentes, tanto
de primarias multigrado y regulares como de secundarias comunitarias, con el apoyo de “supervisores y
académicos de dos Universidades Interculturales y del Consejo de Ciencia y Tecnologia del Estado de Ta-
basco”, en contextos de baja, media y alta vitalidad de la lengua. En las escuelas participantes, docentes
y estudiantes hablaban la misma lengua. Las escuelas donde se pilotearon las estrategias didacticas se
ubican en los estados de Campeche, Chiapas, Quintana Roo, Tabasco y Yucatan.
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En sintesis, dicho texto se dirige expresamente
a docentes del medio rural, interesados en la ense-
fAanza oral y escrita de las lenguas originarias.

Metodologia

La metodologia desarrollada articula el aprendiza-
jey la ensefanza de la lengua escrita y oral, por un
lado, con el contexto socio-cultural y linguistico vy,
por el otro con todas las asignaturas del curriculo
nacional. Las estrategias didacticas se fundamen-
tan en la teoria pedagdgica de la ensefanza y el
aprendizaje situados. El eje central y transversal de
las estrategias se caracteriza por cinco dimensio-
nes:

1. Contexto socio-cultural: se consideran
“como andamiaje principal los conocimien-
tos locales, practicas comunitarias, activida-
des diarias, relacion ser humano naturaleza,
organizacién social/comunal, entre otras. Se
basa en el aprendizaje situado” (Santosy Es-
pinoza, 2021, p. 1).

2. Contextos socio-linguUisticos: se registran el
grado de vitalidad de la lengua originaria y
de las lenguas en contacto, y los diversos es-
cenarios del uso de la lengua.

3. Adaquisiciény desarrollo de la lengua escrita:
como puntos de partida se tienen que iden-
tificar: “el bilingUismo de los estudiantes, la
lengua originaria como lengua materna de
los estudiantes o simultanea al espafiol, el
desarrollo de la escritura en lengua origina-
ria y en espanol, poniendo particular aten-

cién a la escritura de la lengua originaria”
(Santos y Espinoza, 2021, pp. 11-12).

4. Organizacion y trabajo multigrado: las ac-
tividades son “situadas para el trabajo con
la lengua escrita con distintos niveles de
complejidad en las actividades vinculados a
la vitalidad de la lengua y la aproximacion a
la escritura en lenguas originarias” (Santos y
Espinoza, 2021, p. 12).

5. Trabajo explicito con otras areas de conoci-
miento: las actividades de lecturay escritura
estan vinculadas con todas las asignaturas.

Las dimensiones implican una etapa de inves-
tigacién en la comunidad, un diagndstico escolar,
conocimiento y experiencia pedagoégica, didactica
y curricular. En atencién a las dimensiones y en
funcién de contar con una guia para el disefio se
sugiere que cada proyecto didactico lleve a cabo
los siguientes pasos (Santos y Espinoza, 2021, pp.
141-143):

1. Identificar el grado de vitalidad de la LI en
la comunidad.

2. Diagnosticar los perfiles linglisticos y apro-
ximacién a lectura y escritura de las y los
alumnos.

3. Elegir un portador o tipo de texto como
producto final.

Estrategias de aprendizaje y ensefianza de lenguas indigenas con énfasis en el contexto sociocultural y territorial
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10.

1.

12.

Definir su funcién comunicativa y perti-
nencia para la comunidad.
cual

Determinar actividad significativa

puede dar pauta para este texto.

Decidir la vinculacién con otras asignatu-
ras.

Redactar “el propdsito general del proyecto
mencionando el producto a elaborar, la fi-
nalidad y vinculo con el entorno inmediato
de sus estudiantes, asi como el uso que se
le darda al texto seleccionado” (Santos y Es-
pinoza, 2021, p. 142).

Definir dos aprendizajes esperados (lectu-
ra, escritura).

Anotar temas y secuencias didacticas, don-
de cada producto sea parte del producto
final.

Idear actividades especificas que requieren
de lecturay escritura en L1.

Diseflar las actividades de cada secuen-
cia, la organizacion de las y los alumnos de
acuerdo a los resultados del diagndstico
inicial.

Incorporar actividades de evaluacién y difu-
sion del producto final.

Las actividades de las estrategias presentadas
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parten de una vitalidad media de la lengua origi-
naria y se pueden adaptar a contextos de vitalidad
alta y baja, asi como a diferentes niveles de apro-
ximacion a la lectura y escritura, incluso a un nivel
de educacién basica diferente al del proyecto en
cuestion (primaria o secundaria). Cabe subrayar
gue no es factible cambiar los tipos y cantidad de
textos que se propone elaborar exclusivamente en
L1, porque su finalidad es ampliar las teméaticas in-
dicadas en el curriculo nacional, su uso en la es-
cuela y la comunidad, cada una con sus caracte-
risticas locales.

Las estrategias siguen la misma estructura y
contienen diversas secuencias, que van de lo sim-
ple alocomplejo (Santosy Espinoza, 2021, pp. 14-15):

s Titulo.

*  Presentacién del proyecto.

*  Propésito/s.

* Aprendizajes esperados (dos: una de lectura,
otro de escritura).

*  Se especifican de acuerdo con el nivel de vi-
talidad linguistica.

* Tipo de texto.

*  Vinculacién con otras asignaturas del curri-
culo nacional.

* Indicaciones al docente que necesita aten-
der antes del inicio.

*  Organizacién grupal.

*  Determinaciéon del nivel de vitalidad linguis-
tica.

*  Secuencia inicial



:Qué hacemos?
Materiales.
Inicio.
Desarrollo.

S OO O

Organizacién de las y los alumnos de acuer-

do con su aproximacién a la lengua escrita.

¢ Cierre (revisidn, autoevaluacién o evaluacion
colectiva).

¢ Sugerencias (tiempo, participantes y esce-
narios fuera de la escuela).

¢ Uso de TIC como apoyo.

En primera instancia es fundamental identificar
el grado de vitalidad de la lengua en la comunidad
y el perfil linguistico, oral y escrito, de las y los estu-
diantes, para posteriormente decidir si la interven-
cién educativa serd en términos de que “las lenguas
se fortalezcan o se recuperen o se ensefien o inclu-
so se revitalicen” (Santos y Espinoza, 2021, p. 16).

Al grado de vitalidad de la L1 hace referencia el
paso |, indicado para el disefio de un proyecto di-
dactico de este tipo. Para ello se sugieren dos op-
ciones: a) observacion y registro del uso oral y es-
crito de la lengua originaria y posibles préstamos
del espanol en distintos espacios publicos y priva-
dos; b) entrevista colectiva con madresy padres de
familia sobre quiénes y cuando utilizan la lengua
originaria (Santos y Espinoza, 2021, pp. 17-19).

Otro nivel de conocimientos previos que se
tiene que identificar es el de la aproximacién a
la lectura y escritura en lengua indigena. Para el
tema de lectura y escritura se retoman las inves-
tigaciones de Ferreiro y Teberosky (1979; Ferreiro

et al. 1998) y de otros autores, que han trabajado
sobre las lenguas indigenas atendidas con las es-
trategias didacticas. Como es probable que existan
distintas formas de escritura de una lengua indi-
gena, “se sugiere revisar y analizar las propuestas
de escritura existentes y tomar decisiones a partir
de ellas” (Santos y Espinoza, 2021, p. 23).

Estrategias y contenidos

Personas de la comunidad participan como exper-
tos en lengua y conocimientos locales, también
se invita a autoridades. Se incluyen recorridos por
la comunidad, salidas al campo e investigaciones
con comuneras y comuneros. A partir de los resul-
tados de un proyecto se pueden hacer propuestas
para realizar actividades semejantes fuera de la es-
cuela, a nivel de comunidad (taller de historietas,
carteles para cuidados personales y colectivos de
salud/ traducciones de términos cientificos en es-
pafol, revista comunitaria).

Las estrategias reportadas abarcan como con-
tenidos situados en la comunidad: la siembra de
maiz como parte del ciclo agricola; descripcion e
ilustracién de actividades productivas y sociales;
medicina tradicional; cuidados para la salud; valo-
res; reglamento/acuerdos para la convivencia en
comunidad.

Las estrategias propias de aulas multigrado se
distinguen de las demas por su alto grado de di-
versidad y posibilidades de agrupamiento.
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Entre los tipos de agrupamiento sugeridos por su pertinencia en la aten-
cion a la heterogeneidad de aula multigrado destacan: a) trabajo grupal,
b) trabajo por grado o ciclos, c) tutoria por parejas, d) monitores, e) equi-
pos por grado o ciclos, f) equipos multinivel, y g) subgrupos por nivel de
desemperio (Popoca, en prensa). El eje central con el que se suele traba-
jar es un tema comun con actividades comunes o diferenciadas segtn el

tipo de agrupamiento (Santos y Espinoza, 2021, p. 23).

De esta manera se potencializan las distintas
capacidades segun los niveles linguisticos y de
aproximacién a lectura y escritura. Para ello se
puede variar entre agrupamientos de niveles simi-
lares, distintos y hasta extremadamente diferen-
tes, cuando se requiere de un “companero exper-
to”. Las propuestas respectivas estan sustentadas
en investigaciones de Lerner (2002; 2007; Lerner,
Mirta y Cisternas, 2018) y Terigi (2015).

Las diferentes estrategias para el desarrollo de
la lectura y escritura se componen de actividades
guiadas y auténomas:

*  Lectura guiada: se lleva a cabo entre un com-
pafiero “experto” o el docente trabaja con un
grupo o un solo estudiante. Para la interpreta-
cion del texto se pueden aprovechar image-
nes.

*  Lectura autdnoma: consiste en la lectura in-
dividual, en parejas o grupos de estudiantes
con niveles de aproximacion igual o similar
sin la presencia del docente.

Escritura guiada: supone la presencia de apoyos
para “escribir a través de otro” (docente o compa-
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fAero) o acompanado de las intervenciones del do-
cente o de un compafero cuya labor consiste en
proporcionar pistas para avanzar en la producciéon
escrita; involucra también la posibilidad de escribir
teniendo como referencia la escritura de otro com-
pafiero o soportes textuales (libros, abecedarios,
revistas, etcétera.) (Santos y Espinoza, 2021, p. 24).

* Escritura autdénoma: se realiza en forma
individual o entre estudiantes con niveles
iguales o similares de aproximacioén, sin pre-
sencia de docente.

Las diferentes formas de agrupamiento y de activi-
dades permitieron que se generara un rol especi-
fico para los “no hablantes” de la lengua originaria.
Las actividades de lecturay escritura en L1 hicieron
gue estos estudiantes —que al parecer no hablan la
lengua originaria pero si la entienden— asumieran
un rol protagdénico a partir de la escritura. Varios de
ellos fueron los “escribanos” del equipo. Mientras
gue los compaferos “expertos en la lengua” oral
fungian, la mayoria de las veces, como “revisores”
de las producciones escritas (Santos y Espinoza,
2021, p. 25).

Los textos escritos se incorporan al acervo de la
biblioteca del aula o de |la escuela y ademas se en-
tregan a las familias para difundir los conocimien-
tos presentadosy ampliar el uso de la L1 escrita. Los
productos conjuntan en muchas ocasiones texto e
imagenes (fotos, dibujos).

La Tequiografia es un material didactico inno-
vador, que combina texto descriptivo e imagenes/



dibujos de autoria de los niflos. Con las descripcio-
nes de ciertos lugares que se ofrecen en dicho ma-
terial se elabora un mapa, donde se plasman ele-
mentos de geografia, flora y fauna. Ahi también se
incluyen representaciones de las actividades pro-
ductivas y socioculturales realizadas por hombres
y mujeres. Este tipo de material didactico presenta
similitudes con el calendario socio-natural, las fo-
to-voces y los mapas vivos del Método Inductivo
Intercultural, pero no toca la sintesis cultural.

La evaluacion de los procesos de aprendizaje y
sus productos comprenden auto y coevaluacion,
en la que participan el grupo y habitantes de la co-
munidad a quienes se presentan los resultados de
determinadas actividades.

Comentarios

La innovacidn y rigueza principal de este proyec-
to reside, por un lado, en el disefio de actividades
de acuerdo con el grado de vitalidad de la lengua
originaria entre lasy los alumnos. Por el otro, se tra-
ta de aportaciones importantes para escuelas de
multigrado en el nivel de educacién primaria y es-
cuelas secundarias comunitarias. Ambos tipos de
escuelas comparten caracteristicas de educacién
rural y, en los casos presentados, también de co-
munidades indigenas. El énfasis de las actividades
estd en los niveles de dominio de la LI, la diversidad
de productos escritos y su relacion con la lengua
oral, los conocimientos y las actividades comuni-
tarias. Destaca la participacion de adultos de la co-
munidad en las estrategias didacticas.

En |la presentaciéon de las estrategias y activida-
des didacticas de los ocho proyectos se sigue un
mismo esguema con apoyos visuales diversos que
ayudan a las y los profesores interesados a seguir
con claridad cémo se procedié en cada caso.

La metodologia de los proyectos coincide con
el PRONAII en cuanto a la importancia de conocer
las caracteristicas y el grado de vitalidad linguisti-
ca de cada localidad como punto de partida, aqui
denominado “diagndstico sociolinguUistico”. Para
ello, las autoras seflalan la observacion y el registro
en diversos espacios y eventos (Santos y Espinoza,
2021, p.17). Las indagaciones dentroy con la comu-
nidad crean sensibilidad para la L1, ya sea en tér-
minos de revitalizacién ya sea de mantenimiento.

Como base de las estrategias se utiliza el cu-
rriculo nacional, sin pretender la elaboracién de
un curriculo propio. En cuanto a los primeros mo-
mentos de aprendizaje de lectura y escritura no
se presentan actividades especificas. Tampoco se
encuentran referencias sobre el pensar en posibles
transferencias del espafiol a la LI, en caso de que
haya alumnos o alumnas que ya saben escribir en
espafol antes de aprender la forma escrita de la L1.

Entre los propdsitos y la vinculaciéon con dis-
tintas asignaturas no queda explicito si existen
intenciones de cuestionar la realidad y posibles
relaciones de poder. Tampoco se pregunta por
diferencias entre el antes y ahora en todas las te-
maticas desarrolladas. Solamente se propone un
trabajo sobre la “evolucién histérica y cultural de la
comunidad” (Santos y Espinoza, 2021, p. 129).
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PROYECTOS Y
EXPERIENCIAS DIVERSAS




0s textos revisados en esta segunda parte del estado de conocimiento aportan ejemplos

Utiles para la educacion basica, el nivel medio superior o en espacios comunitarios en las

lenguas maya, nahua/ndhuat/ndhuatl, purépecha, wixarika y varias lenguas habladas en
el estado de Oaxaca. A diferencia de los proyectos extensos presentados en la primera parte
de esta revision, los siguientes son menos especificos en cuanto a su vinculacién con el con-
texto comunitario y la fundamentaciéon de los procesos de aprendizaje y enseflanza en teorias
pedagogicasy linguisticas.

TELESECUNDARIA TETSIJTSILIN,
SAN MIGUEL TZINACAPAN,
CUETZALAN, PUEBLA

esde su fundacién en 1984 la escuela Tetsijtsilin, como Unica secundaria de la regién, in-

cluye en su curriculo un taller de ndhuat. Inicialmente se daba solamente a ndhuat-ha-

blantes, posteriormente se formé un grupo para nahuat como segunda lengua y limi-
tado al aprendizaje oral.

Se ensefa y practica el ndhuat mediante proyectos comunitarios y en beneficio de la es-
cuela: agroindustriales (café, hongos, medicina tradicional), ambientales (mariposario, recicla-
je de papel) y de coleccidon de datos sobre saberes, sucesos, etcétera. En las comunidades. Otra
forma de aprender y practicar el nahuat es a través de un

taller especifico en la lengua ndhuat, que se imparte durante una hora por semana a cada grupo. Hay clases
especificas en ndhuat para hablantes y para estudiantes que cursan ndhuat como segunda lengua. El taller
esta dividido en cuatro bloques tematicos: 1) Tajkuilolpantli y Amaixtajtolis (gramatica de la lengua y lectura),
2) Tapoualmej (aritmética tradicional), 3) Melaukanemilis (promocién de los derechos humanos y colectivos

de los pueblos indigenas) y 4) Sanilmej (tradicién oral) (Feltes, 2017, p. 29).
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Durante sus estudios de secundaria, las y los alumnos aprenden a leer y escribir en su lengua
materna y fortalecen sus vinculos con la comunidad mediante la participacion de expertos lo-
cales en conocimientos y artes. La larga experiencia en ensefanza del ndhuat les ha permitido
editar un vocabulario de “6, 850 palabras de uso cotidiano en la regién” (Morales Espinoza, 2012).

Comentario

Debido a su compromiso con la comunidad y el concepto de ensefnanza situada, el taller de
nahuat muestra una fuerte vinculacién entre escuelay comunidad, donde la lengua originaria
es el medio de la transmision cultural y del aprendizaje colaborativo. No se encontraron datos
sobre sustentos tedricos linguisticos o de ensefianza de lectura y escritura.

REFERENCIAS

Feltes, J. M. (2017). Metodologias pedagdgicas para el desarrollo de las habilidades del bilingtismo, la bili-
teracidad y la comprension intercultural en dos o mds lenguas nacionales. México: Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion.
https:./mwww.inee.edu.mx/wp-content/uploads/2019/01/P1F212.pdf

Morales Espinoza, M. de C. (2012). Hacia una comunidad de practica con enfoque intercultural: la escuela
telesecundaria Tetsijtsilin en Tzinacapan, Cuetzalan, Puebla. Revista de Investigacion Educativa, (14).

https://cpue.uv.mx/index.php/cpue/article/view/28/291

Estrategias de aprendizaje y ensefianza de lenguas indigenas con énfasis en el contexto sociocultural y territorial

55



BACHILLERATOS INTEGRALES
COMUNITARIOS (BIC), OAXACA

n el estado de Oaxaca existen 44 BIC, en ocho regiones, con estudiantes de once lenguas diferen-

tes. El primero se creé en 1996 en Santa Maria Tlahuitoltepec, Mixe. “El Bachillerato Integral Comu-

nitario Ayuujk Polivalente (BICAP), se enmarca dentro de una perspectiva etnopolitica y propone
un modelo educativo innovador cuyo propdsito es vincular los procesos educativos con los de desarrollo
comunitario” (Pérez, 2008, p. 36). Entre sus propdsitos y relacionado con la lengua gjuujk (mixe) esta el
“Crear en el educando un sentido de responsabilidad y compromiso con su identidad cultural, dignifi-
cando su idioma, asi como las expresiones artisticas, conocimientos y practicas comunitarias trascen-
dentes que fundamentan el desarrollo comunitario” (Moran, 2013, p. 17).

En los BIC se trabaja con el Modelo Educativo Integral Indigena (MEII). Son una creacién de la SEP y
existen en Chiapas, Tabasco, Tlaxcala y Oaxaca, pero solo en Oaxaca se designa un profesor especifico

para la asignatura de lengua y cultura en cada BIC.

El MEIl estd integrado por seis médulos estructurados de manera secuencial que promueven la articulacion
de conocimientos y saberes de las culturas indigenas, disciplinares e interculturales, que brinde a los jove-
nes bachilleres la posibilidad de continuar sus estudios superiores y desarrollar proyectos de investigacion
para beneficio de la comunidad en diferentes ambitos: econémico, deportivo, cultural, social, politico, en-

tre otros (Feltes, 2017, p. 32).

Los mddulos son: Identidad y escuela, Realidad comunitaria, Ciencia y comunidad, Comunidad y recur-

sos, Proyecto comunitario, Educacién y desarrollo integral.
La educacion bilingle es uno de los principios de los procesos de aprendizaje y ensefianza:
Educacién bilingle en lenguas nacionales, donde las lenguas indigenas son usadas, de manera gradual al
igual que el espafiol, en la medida de las posibilidades y contextos sociolinguisticos de cada plantel, para la

creacion de situaciones de aprendizaje, construccién de conocimientos, generacion de discursos académi-

cos en las lenguas indigenas (Bic 02, 2021).
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La asignatura especifica para la lengua originaria,
ubicada en los primeros cuatro moédulos y donde
se articulan contenidos culturales con habilidades
lingUisticas en lo oral y escrito se trabaja exclusiva-
mente en LI.

Este espacio protegido para la practica de len-
guas y culturas originarias, en los BIC permite
que los estudiantes tengan la posibilidad de
reflexionar no solamente sobre su cultura e
identidad, sino de indagar sobre la estructura
gramatical de su lengua, y de aprender a hablar,
escuchar, leer, escribir, comprender y redactar,

en su lengua originaria (Feltes, 2017, p. 33).

El grado de dominio de la lengua originaria varia
entre las y los estudiantes y hay quienes aprenden
a hablar, leer y escribirla en el Bic. Un profesor des-
cribe su trabajo de esta manera, por la importancia
del texto se cita en extenso:

Para comenzar una clase de lengua originaria
con hablantes de esa lengua, que no han escrito
o leido, o no conocen la escritura en la lengua
originaria, es importante comenzar a reconocer
la escritura de facil a lo dificil, esto implica co-
menzar por palabras cortas y sin complicacién
gramatical, posteriormente buscamos palabras
mas complejas, una vez reconocido el abeceda-
rio, las vocales, la palatalizacién y los nucleos si-
labicos en palabras podemos dar paso a la cons-
truccion de una oracién, luego de un parrafo,
después de un texto corto, luego de un texto un
poco mas extenso y al final el analisis de un texto

de alguien mas y en otras variantes.

Es necesario tomar en cuenta su vida cotidia-
na [del estudiante], un dia comun dentro de la
comunidad, en su casa, con sus amigos, la ela-
boracién de algun platillo que hace su mama o
su abuela, la celebracién de una fiesta, la des-
cripcion de la fiesta de muertos, la vida en co-
munidad como punto de partida, como reflexién
y valoracién desde la cosmovisién (Juan Carlos

Reyes Gomez, en Feltes, 2017, p. 32).

La estrategia descrita hace pensar en un procedi-
miento que no pone la comunicacién en el cen-
tro, sino privilegia el uso de palabras sueltas que
aumentan la complejidad. Sin embargo, acudir a
dichas palabras que pertenecen al contexto coti-
diano de lasy los alumnos, facilita su identificacion
y empleo..

Comentario

Los BIC resultan ser una opcidn a nivel medio su-
perior que combina la formacién escolar con la co-
munitaria, particularmente en zonas de poblacién
indigena. No se encontré informacién acerca de
un uso transversal de la lengua originaria. Al pa-
recer, su practica queda reducida a la asignatura
correspondiente. Tampoco es claro si se incluye a
personas de la comunidad en los procesos educa-
tivosy de ser el caso de qué manera lo lleva a cabo.
Empero, resulta valioso por ser un ejemplo de la in-
tegracion de lengua y cultura a un curriculo oficial
en escuelas publicas.
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KO'ONE’EX KANIK MAAYA (KKM)
“iVAMOS A APRENDER MAYA!”

| proyecto inicié con base en dos proyectos CONACYT entre 2005 y 2010 para trabajar con alumnas

y alumnos hablantes y no hablantes de maya en escuelas primarias y secundarias, tanto en alber-

gues de educacién indigena, como en centros escolares que no pertenecen a este sistema. En el ci-
clo escolar de 2011-2012 pertenecian 88 escuelas primarias al programa, de tercero a sexto grado. La idea
surgio en un grupo de intelectuales mayas en 1992 en el contexto de los 500 aflos de resistencia indigena
con el propdsito de la revitalizacidn de la lengua maya. La primera actividad consistié en un programa de
television local, que abrid el interés por el aprendizaje y uso del maya. A partir de 1996 se establecié como
parte de las actividades del Departamento de Educacion Indigena de Yucatan el programa Ko'one'ex
Kanik Maaya (kkM), cuyo objetivo es la enseflanza del maya como segunda lengua en areas urbanasy
semiurbanas, donde se detectd una baja cantidad de hablantes.

En 2022 reportd Educacion Indigena de la Secretaria de Educacién del Gobierno de Estado de Yu-
catdn que el programa Ko'one'ex Kanik Maaya “atiende actualmente a 13 mil 765 alumnos de tercero a
sexto grados, en 66 planteles distribuidos en 23 municipios de toda la entidad” (Amor a la patria, 2022).

Las y los maestros de las clases de maya son Facilitadores Bilinglies maya-hablantes, mayormente
egresadas/os de bachilleres y estudiantes de la UPN, que con base en la clase de maya cumplen con el
requisito de ser docentes. Para los quienes trabajan con este programa tienen la opcién de ingresar al
sistema de educacion indigena una vez que terminen sus estudios de licenciatura en la UPN. De ello se
deduce que su formacién docente esta en proceso. “Sus estilos docentes provienen de las experiencias
vividas como estudiantes” (Medina, Gonzdlez, Contreras, 2009, p. 7). La técnica mas frecuente es el trabajo
grupal “
del maya de sus estudiantes, algunos hablan espafiol en clases” (Medina, Gonzalez, Contreras, 2009, p. 7).

para evidenciar el aprendizaje con ejercicios y repeticiones orales; conscientes de la falta del uso
La participacion de alumnas/os es voluntaria, en algunos casos con horarios y en espacios extraescolares.

De acuerdo con el enfoque comunicativo y la ensefanza del maya como segunda lengua, el tema-
rio comprende actividades cotidianas y esta organizado por las acciones (verbos) correspondientes: sa-
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ludar, leer y contar, jugar, curar, comer, trabajar,
comprar, participar en fiestas y celebraciones. Se
utilizan tarjetas con palabras y frases en maya.
Como practicas de escritura las y los nifios se dic-
tan mutuamente distintos tipos de textos. Junto
con la lengua se practican distintas actividades de
la cultura maya presente en las comunidades. Las
y los docentes, junto con sus alumnas y alumnos
recuperan historias, juegos y cantos (Aban, 2014, p.
41). Para los cantos desarrollaron una técnica que
consiste en que las nifas y los nifos aprenden la
letra de memoria y las cantan con una pista. No
hay indicios de participacién comunitaria, ni acti-
vidades fuera de la escuela.

Al integrar la ensefianza de la lengua con dife-
rentes contenidos de la cultura maya se cred un
contexto adecuado para el desarrollo y satisfaccidn
de las necesidades formativas y académicas de las
y los alumnos. De esta manera se evitd la frag-
mentacién de los conocimientos. Las y los alum-
nos avanzan no solo en el desarrollo de destrezas
lingUisticas y comunicativas, sino también en las
académicas-cognitivasy las socio-culturales-histd-
ricas (Melgarejo, 2013, p. 96).

Para las clases de maya se cuenta con libros es-
pecificos del programa para cada uno de los cuatro
niveles de dominio de la maya (inicial, basico, avan-
zado, terminal), correspondientes a los cuatro ulti-
mos grados de primaria. Por otro lado, el canal 8 de
Cable Noticias Morelos Quintana Roo ha producido
diferentes programas acerca de la gramatica maya,
donde docentes maya-hablantes explican los dis-
tintos temas. Se difunden via YouTube desde 2018.
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Con el KKM se han desarrollado “estrategias de
apropiacioén étnica de la escuela en un contexto de
alta etnicidad” (Medina, Gonzalez, Contreras, 2009,
p. 1), que no se limita a la poblacién maya, sino que
se extiende hacia la poblacién no indigena. Junto
con las y los maestros y sus alumnas y alumnos
participan madres y padres de familia, que en su
mayoria no son maya-hablantes, pero reconocen
la utilidad del maya en diferentes contextos y para
estudiar carreras relacionadas con la lengua y cul-
tura maya.

Comentario

Las fuentes revisadas destacan la cobertura am-
plia del proyecto y su éxito entre monolingues en
espanol, que aprenden maya como segunda len-
gua, tanto en escuelas generales como en las que
pertenecen al sistema de educacion indigena. No
hay datos que reporten los niveles de dominio al-
canzados, solamente se cuenta con referentes que
tienen que ver con el gusto por aprendery ensefar
maya. La informacidén sobre estrategias didacticas
es escasa y no explicita teorias lingUisticas o pe-
dagdgicas subyacentes. Para los casos de grados
avanzados de primaria, las y los alumnos ya saben
leer y escribir en espanol, habilidades que luego
pueden transferir al maya.
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ATLIXCO, PUEBLA,
TRIPLE INMERSION

ste proyecto de triple inmersidn se esta llevando a cabo en la zona escolar 108 de educaciéon indige-

na, que comprende 15 centros de preescolar y dos de primaria indigena. Se trabaja “en espafnol (la

primera lengua de los estudiantes), ndhuatl (la lengua originaria de los estudiantes y la ‘lengua de
los abuelos’) e inglés (una Nnueva tercera lengua que ha tocado sus vidas)” (Feltes, 2017, p. 24).

El trabajo inicié en 2009 bajo las gestiones del supervisor quien incentivé el elaborar proyectos esco-
lares en cada uno de los centros con su constante retroalimentacion. Primero se centraron en mejoras
de infraestructura en colaboracién con las comunidades. En una segunda etapa, ciclo escolar 2013-2014,
se inicié un proceso de investigacion accidn participativa para crear comunidades de aprendizaje entre
directivos, docentes, madres y padres de familia y personas de la comunidad. El objetivo fue analizar
problemas comunitarios y escolares para determinar un problema comun e iniciar con actividades res-
pectivas. Se acordd trabajar en torno a la pérdida de la lengua y cultura ndhuatl.

De los 127 062 habitantes de Atlixco, sélo 8 710 son hablantes de la lengua nahuatl. AUn mas preocupante
resulta que en las comunidades que atiende la Supervisiéon 108, los abuelos hablan la lengua nahuatl, los
padres y las madres de familia entienden la lengua, y los nifios y nifias llegan a sus escuelas preescolares y

primarias monolinglies en espaiol (Feltes y Sanchez Avifia, 2015, p. 173).

Durante la migracién por temporadas que experimentan madres y padres de familia, sus hijas e hijos se
quedan con los abuelos, quienes suelen hablar en ndhuatl. Las madres y los padres de familia quieren
gue sus hijos hablen bien espanol y también inglés, porque consideran que ellos también tendran que ir
“al norte” en algun momento, pero también les surgid el deseo de que “desarrollen una fuerte identidad
nahuay las posibilidades de comunicarse de manera fluida en ‘la lengua de los abuelos’ (Feltes, 2017, p.
26). De manera que habra de considerarse una via para que aprendieran las tres lenguas.

Parte de la estrategia consiste en que “Todos los estudiantes tienen portafolios de sus trabajos en es-
panol, y desde pequefos estdn aprendiendo a autoevaluarse” (Feltes, 2017, p. 26). El inglés lo trabajan y
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aprenden todos junto con sus docentes mediante
las TICy con migrantes como “modelos linguisticos”.

Por iniciativa propia, durante el ciclo escolar
2014-2015, un grupo pequeino de maestras de la
zona cursaron un taller en estrategias de “inmer-
sion estructurada” en la lengua nahuatl como
segunda lengua. Formaron una comunidad de
aprendizaje después de clases, enfocandose en
el desarrollo de vocabulario académico y en el
desarrollo de estrategias de ensefianza-aprendi-
zaje de la lengua y cultura nahuatl. Una vez por
semana, todos los maestros de la zona se rednen
para participar en esta comunidad de aprendi-
zaje. Este cambio ha provocado la toma de una
decisién compartida de todos los maestros, de
establecer un espacio protegido en el horario
para la inmersién de los estudiantes en la lengua
y cultura nahuatl (Feltes, 2017, pp. 26-27).

En el caso del ndhuatl, la generacién de los abue-
los funge como “modelo lingUistico”. Mediante un
proyecto de cortometrajes

los abuelos, padres y madres de familia, y otros
actores comunitarios empiezan a recuperar, de
manera oral en nahuatl, la historia, las practicas
culturales, los cantos y las narraciones antiguas
de sus comunidades. Estas grabaciones, que se
hacen en el contexto comunitario, representan
los primeros elementos para la construccién co-
lectiva de un curriculo propio para la revitaliza-
cion de la lengua y cultura nadhuatl en la regién
de Atlixco (Feltes, 2017, p. 27).

Al detectar que las clases anteriores, que utilizaban
la traduccién como metodologia, no daban los re-
sultados deseados, se optd por la inmersidn con
espacios y horarios protegidos para el nahuatl, asi
como para el espanol e inglés.

Comentario

En un contexto de desplazamiento del ndhuatl a
partir de la iniciativa de un supervisor nahuatl-ha-
blante se generé un proyecto de capacitacién
docente y aprendizaje y ensefanza mediante la
metodologia de inmersién no solo en dos, sino en
tres lenguas. La experiencia puede ser interesante
para muchas regiones de poblacién indigena en
México, pues ahi la migracién a Estados Unidos ha
creado la necesidad y el interés por aprender in-
glés. La metodologia utilizada muestra una impor-
tante vinculacién con la comunidad y el contexto
socio-cultural en general. Pero no se observa un
énfasis en el territorio.
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TALLER DE LECTURA Y LITERACIDAD EN
SANTA FE DE LA LAGUNA, MICHOACAN

| proyecto de Taller de lectura y literacidad en una comunidad purépecha de la regién lacustre en
Michoacan forma parte de la tesis de maestria de Gialuanna Ayora Vazquez, elaborada entre 2010
y 2012.

La experiencia de Ayora Vazquez como parte de Bunko Papalote A. C., que se dedica a implementar
talleres de lectura sobre literatura infantil, la llevé a proponer este tipo de talleres en una comunidad
purépecha. Sin embargo, los libros estaban escritos en espafol. Los talleres se realizaron por la tarde
una o dos veces por semana, sin establecer relacidon con las escuelas. Se formaron grupos de diferentes
edades (8-10 afos, 6-10 afnos y 11 meses-3 anos) y en el grupo de bebés participaron también sus madres.
La intencién de los talleres era leer libros cuyos temas estan vinculados con la vida cotidiana de niflas y
nifos. Se trataba de acercar a niflas y nifos, los mas pequefios junto con sus madres u otras personas de
la familia, a libros y lectura, desde tocar y hojearlos y mediante distintas actividades lUdicas.

La idea es que, a la larga, los nifos/as pequefios familiarizados con la lectura en voz alta y los libros, sean
capaces de generar sus propias ideas reflexionadas e informadas sobre diversos temas, a partir del acceso
paulatino a este tipo de libros de literatura. Esta actividad reflexiva y critica se realiza de manera muy sencilla
sin una intencionalidad explicita o estrategias elaboradas, pues no se pretende ni escolarizar el conocimiento
enfocandose en el contenido Unicamente por su tematica, ni perder la esencia de un texto literario que es

principalmente el de disfrutar el lenguaje y lo que a cada uno le evoque (Ayora, 2012, pp. 218-219).
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Comentario

El proyecto se planted con la intenciéon de interesar y familiarizar a nifios y nifas, asi como adultos, con
la lectura de libros y fomentar el pensamiento critico en funcién de construir procesos auténomos en
términos educativos y politicos. Son ejemplos de cdmo trabajar la lectura desde la primera infancia con
material didactico situado y estrategias lUdicas de acuerdo con las edades de las y los participantes.
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TALLER DE LITERACIDAD EN
EDUCACION INICIAL CON NINEZ
MAYA-YUCATECA

| | proyecto de Taller de lectura y literacidad en una comunidad maya de Yucatan forma parte de la
tesis, en este caso, doctoral, de Gialuanna Ayora Vazquez, realizada entre 2013 y 2016.

A partir de los resultados de un diagndstico que tuvo el apoyo de la docente del centro de educacion
inicial indigenay por la colaboracién de madres de familia en la comunidad de Sahcab3a, Yucatan, sobre
las problematicas de la comunidad y el centro escolar en cuestién, se diseié un taller donde se compar-
ten libros en espafiol y maya con “propuestas tematicas criticas, grafica y estéticamente novedosas y
diversas” (Ayora y Medina, 2016, p. 66). Se llevan a cabo lecturas grupales y hay varias actividades lUdicas
en un ambiente de escucha y respeto mutuo. Posteriormente se cambidé el enfoque a la literacidad. Esto
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implicé reflexiones acerca de los cambios culturales en general y el desplazamiento de la lengua maya.
Madres de familia y otras personas de la comunidad con conocimientos locales participaron en activi-
dades sociales y productivas con las y los nifios, en cuyo caso la lengua de comunicacion fue el maya.
Las mamas les leian cuentos de diversos libros al grupo de nifias y nifos y, también, participaron en la
elaboracién de juguetes tradicionales.

Comentario

Parecido al proyecto realizado por la autora Gialuanna Ayora de la tesis en una comunidad purépecha,
se trabajaron talleres para acercar a niflas y ninos, junto con sus madres o0 acompanantes, a la lecturay
literacidad. El interés de la investigacion se centré en las diferencias entre la educacidn escolarizada y la
comunitaria, desde una perspectiva decolonial. Hay informacién interesante sobre la creaciéon de am-
bientes ludicos y afectivos en un contexto escolar con la finalidad de acercar infantes y adultos a libros y
las practicas de lectura y escucha en lengua indigena.
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PROYECTO TANIUKI
“NUESTRA LENGUA"

| proyecto Taniuki forma parte de las acti-

vidades de la Red Interinstitucional de For-

talecimiento de las Lenguas Indigenas de
Nayarit (FONALY) y surgi® como iniciativa entre
estudiantes, maestros y académicos, para revita-
lizar las lenguas indigenas de Nayarit en contex-
tos urbanos. Su universo de actividades se ubica
en la colonia Zitakua de Tepic, Nayarit. Desde 2016
se han llevada a cabo diferentes acciones: talleres
de verano dos dias entre semana via Zoom y Fa-
cebook, igualmente, se han realizado en espacios
publicos, donde se presentan también productos
de los talleres. Se esta en consideracion utilizar la
plataforma wiki commo complemento de las clases
presenciales (Our Mission, 2015).

Las metas del proyecto se centran en: “1) revita-
lizar, 2) fortalecer, y 3) fomentar el uso de la lengua
wixdarika a través de talleres interactivos de arte y
cultura wixarika en el contexto urbano” (Garcia-We-
yandt y Lépez de la Rosa, 2022, pp. 73-74). Las te-
maticas abordadas comprenden la linguistica (gra-
matica, vocabulario, escritura, con apoyo de un libro
especifico para wixarika como segunda lengua), el
cultivo y uso del maiz y otras plantas, pintura/arte,
poesia y saberes tradicionales. En 2021 se trabajé
con una perspectiva de feminismo indigena. A los

talleres asisten nifas, niflos y jovenes entre tresy 14
afos de la tercera generacidén de migrantes hacia
la ciudad que ya no hablan wixarika con la misma
fluidez que las generaciones anteriores, por lo tan-
to, se utiliza el wixarika como segunda lengua. En
general, en los talleres se admiten interesados de
todas las edades, género y grupos sociales de Tepic.
En ocasiones también se invita a poblacién mestiza
para visibilizar la diversidad linguistica del contexto.

Las y los activistas del proyecto Taniuki se apo-
yan en las teorias de Paulo Freire (conciencia criti-
ca) y Linda Tuhiwai Smith (epistemologia indige-
na, metodologia descolonizadora), echan mano,
asimismo, de la cosmovisidn y filosofia de la co-
munidad y estan convencidos de que “las nuevas
generaciones tienen la autodeterminacién para
el empoderamiento del uso, ensefianza y trans-
misién de su lengua originaria para descolonizar
sus modos de hablar” (Garcia-Weyandt y Lépez de
la Rosa, 2022, p. 75). En parte se han recuperado
experiencias de Nidos de Lengua e inmersién y se
trabaja con diferentes campos tematicos.

Algunos procedimientos o herramientas son:
valorizar el conocimiento de la mujer wixaritari

como primera educadora, confiar en la ciencia y
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tecnologia de la comunidad basada en el cono-
cimiento ecolégico tradicional (TEK por sus siglas
en inglés), revalorizar la riqueza cultural de la co-
munidad (capital cultural, capital de aspiraciones,
capital familiar, capital social, capital de navega-
cién, capital de resistencia, y el capital linguistico)
y buscar formas que regeneren los conocimien-
tos ancestrales dentro del contexto urbano (Gar-

cia-Weyandt y Lépez de la Rosa, 2022, p. 77).

A partir de narraciones recopiladas por las y los
alumnos se generan los textos para la lectura en
wixarika, algunos en forma de “libros artesanales”.
Otra fuente de conocimientosy actividades se efec-
tda con la participaciéon de expertos de la comuni-
dad wixaritari en determinados conocimientos y
tecnologias. Los procesos de aprendizaje parten de
los conocimientos previos de las y los estudiantes y
la lengua se considera como vehiculo para la apro-

piacién de los contenidos.

La leccién inicial del programa consistié en ad-
quirir los conocimientos necesarios para presentar-
se en lengua wixarika con su nombre propio, lo que
lleva a cuestionamientos epistemoldgicos y simbo-
licos. Otro campo semantico esta relacionado con
el maiz. Como ejes transversales se trabaja en torno
al “cambio social, la soberania wixarika y restable-
cimiento de las relaciones ontoldgicas con el terri-
torio” (Garcia-Weyandt y Lépez de la Rosa, 2022, p.
79). En el jardin de la Casa de la Mujer se cred una
milpa de maizy también en otros espacios fuera de
la colonia. Se crearon, ademas, tarjetas con fotogra-
fias de diferentes actividades relacionadas con el
cultivo del maiz y el vocabulario respectivo.
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Las tareas de investigacion introducen a las y
los alumnos a diferentes técnicas de trabajo de
campo (entrevistas, encuestas, documentacion vi-
sual y cartografia). De ahi surgié hacer la peticiéon
a las autoridades locales de incorporar la lengua
wixarika junto con el espafol en el paisaje linguis-
tico de la localidad.

Comentario

El proyecto Taniuki comparte varias ideas centra-
les del PRONAII en cuanto a la perspectiva desco-
lonizadora y de género. Su énfasis en el territorio
y la vinculacién activa con el contexto social son
basicos. Es un ejemplo de educacidn comunitaria,
no escolar, e intergeneracional.
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SECCION 11

CONCEPTOS IMPLICITOS

EN ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE Y ENSENANZA
DE LENGUAS INDIGENAS




ALFABETIZACION

| concepto de alfabetizacion refiere al grado

de habilidades y conocimientos relativos al

dominio de lectura, escritura y matematicas,
ahora también a las TIC, en respuesta a “exigencias
sociales, laborales y comunitarias del contexto, asi
como del propio desarrollo personal”. Saber leer y
escribir vincula al sujeto con su contexto y crea un
“entorno alfabetizado” (Martinez, Trucco, y Palma,
2014, p. 7). Se concibe como un proceso perma-
nente y parte del aprendizaje a lo largo de la vida.

Conviene sefalar que existen distintas mane-
ras de considerar en qué consiste la alfabetizacion.
Una primera acepcion alude:

Si la alfabetizacién se percibe como un conjunto
de habilidades, su educacién se concibe como
la organizacién de lecciones efectivas, diagnos-
ticar fortalezas y déficit en dichas destrezas,
proporcionar ejercicios adecuados en secuen-
cias de desarrollo apropiadas, motivar a los es-
tudiantes para que realicen estos ejercicios, dar
explicaciones e instrumentos claras. Pero si la
alfabetizacion se concibe como un conjunto de
practicas culturales, entonces la educacién para
la alfabetizaciéon es un proceso de socializacién,
de induccién a una comunidad de practica de la

alfabetizacién (Olmos y Carrillo, 2009, p. 117).

Un segundo significado de dicho término va mas
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alld de la percepcidon técnicay limitada al desarrollo
de habilidades de la acepcidén arriba mencionada.
En su lugar subraya las funciones comunicativas
reales de la lengua, para lo cual es fundamental
la vinculacién entre las caracteristicas sociales y
culturales de los sujetos que participan en este
proceso educativo con una finalidad diferente: la
creacion de comunidades de practica de lecturay
escritura, es decir, de literacidad. Las comunidades
de practica implican trabajo colaborativo, partici-
pacién guiada (Rogoff, 1993) y aprendizaje signi-
ficativo. Asi, la alfabetizacion entendida como un
conjunto de practicas socio-culturales hace refe-
rencia a un concepto dinamico y situado que arti-
cula los individuos con la comunidad.

En la formacién docente para poder alfabeti-
zar es importante considerar que “un profesor que
ensefa a leer y escribir necesita tener claridad de
cémo ocurre este proceso de alfabetizacion to-
mando en cuenta todos los factores que entran en
juego en el contexto educativo” (Manghi, Crespo,
Bustos y Haas, 2016, p. 86), y ubicarse entre los con-
ceptos que determinan contenido y objetivos de la
alfabetizacion.

La formacién de profesores debera, por una par-
te, apuntar al dominio de las habilidades univer-
sales esenciales para leer y escribir y, por otra,

enfocarse en las herramientas para conocer a los



estudiantes, su comunidad y sus practicas letra-
das para proponer una mediacién ajustada a su
forma de ver el mundo, es decir, situada (Man-

ghi, Crespo, Bustos y Haas, 2016, p. 89).

Al tomar en cuenta el contexto socio-cultural y la
cosmovision, la mediacion situada refiere a inter-
culturalidad y también contiene una dimensién
politica cuando se dirige a formar ciudadanos que
colaboran en la democracia activa desde abajo, asi
como cuando la escuela reproduce desde arriba
las relaciones asimétricas de poder que caracte-
rizan la sociedad en cuestidén. En este sentido, la
alfabetizacion estd inserta en las relaciones de po-
der y corresponde a quienes la promueven darle
una direccionalidad liberadora a favor de quienes
se encuentran en desventaja en dichas relaciones.

La alfabetizacién se reconoce a nivel interna-
cional como derecho humano. Lo que en inglés se
conoce como literacy esta asociado con mas tér-
minos: “alfabetizacion, alfabetismo, letramiento,
literacidad, cultura letrada, cultura escrita o escri-
tura” (Manghi, Crespo, Bustos y Haas, 2016, p. 80).
Las disciplinas que trabajan sobre tal asunto son
la lingUistica, psicologia, sociologia y pedagogia.
Desde “la perspectiva universal [se] postula que el
proceso de alfabetizacién opera en el nivel de lo
mental y transforma al individuo en alguien social
al incidir sobre el potencial innato que posee uni-
versalmente todo ser humano” (p. 81). En cambio,
“la perspectiva situada plantea que la alfabetiza-
ciéon varia de contexto en contexto y opera en el
nivel del individuo como un todo (cuerpo y men-

te)” (Manghi, Crespo, Bustos y Haas, 2016, p. 81). En
otras palabras, este enfoque plantea el desarrollo
de habilidades cognitivas y metacognitivas como
resultado de la interaccion con diversas personas
y del intercambio de ideas y puntos de vista. Por
lo tanto, la alfabetizacién no se puede separar del
contexto socio-histérico y cultural. El aprendizaje y
la transformacién que conlleva “tiene que ver con
un proceso de aprender a entender el mundo des-
de determinadas convenciones culturales, como
las que conlleva la lengua escrita” (Manghi, Crespo,
Bustos y Haas, 2016, p. 81). “Literacy alude al foco
pedagdgico sobre el aprendizaje, mientras que
pedagogy for literacy se enfoca en la ensefianza”
(Manghi, Crespo, Bustos y Haas, 2016, p. 81).

Respecto a la ensefianza se pueden distinguir
diferentes corrientes:

a. Método silabico (no considera el contexto,
ni el sujeto que aprende); consiste en la me-
morizacion de vocabulario, la repeticiéon de
palabras y la familiarizacién con las reglas
gramaticales de la lengua con la finalidad de
que los estudiantes puedan decodificar un
texto y tomar dictados.

b. Método de Freire (palabra generadora, di-
rectamente articulado con el contexto cul-
tural-politico de los sujetos y enfocado a su
mejor comprension y transformacion);

C. Proceso psicogenético (Ferreiro y Teberosky,
basadas en Piaget). “Esta mirada nueva al
proceso de aprendizaje de la lengua escrita
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cuestiond la dicotomia aprende/no aprende,
desplazandola por la comprensidén del cono-
cimiento infantil acerca de la escritura, no
solo en su caracter evolutivo sino también
constructivo [..] relacionado con los contex-
tos sociales y educativos en los cuales crecen
los sujetos” (Manghi, Crespo, Bustos y Haas,
2016, p. 83);

d. Produccién de textos o discursos mediante
Proyectos (Jolibert, Saikri, Van Dijk), desde lo
general a lo particular: contexto, texto, frase,
palabra;

e. Proceso constructivo mediante participa-
cién guiada (Solé, basada en ZDP, Rogoff):
“ensefar estrategias previas a la lectura —
como dotarse de objetivos de lectura y ac-
tualizar conocimientos previos—; durante la
lectura —como establecer inferencias y com-
probar la propia comprensién—, y posteriores
a la lectura -recapitular el contenido-" (Man-
ghi, Crespo, Bustos y Haas, 2016, p. 85).

Las propuestas del “paradigma pedagdgico
alternativo-activo” coinciden en proporcionar al
profesor “un rol importante para romper con la re-
produccién social“ Manghi, Crespo, Bustos y Haas,
2016, p. 86), tomando en cuenta el contexto y la
complejidad de los sujetos que lo constituyen, a
saber, se trata de propuestas situadas.

Este tipo de propuestas han de partir de la

oralidad como medio de comunicaciéon principal
antes de saber leer y escribir, y “comprender qué
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cambios implica la alfabetizacién, qué se gana y
qué se pierde” (Vinao, 1999, p. 137), sin devaluar la
cultura oral como deficiente. Tanto la lengua oral
como la escrita construyen y estructuran el pensa-
miento, cada una a su manera, la primera basada
en el oido, la segunda en la vista.

Con el lenguaje oral como referente,

la alfabetizacion [..] presupone una pedagogia
de la escucha, de la voz y del oido. De la comu-
nicacién con sus diversos cédigos y formas, del
lenguaje y del habla. Una pedagogia ritmica y
corporal, imaginativa y poética, es decir, oral y
retérica (Vifiao, 1999, p. 130).

Leer, es decir, “..la comprensiéon de textos implica
la capacidad de extraer (comprensiéon superficial),
interpretar (comprensién profunda) y reflexionar
(comprensidn critica) lo leido” (Manghi, Crespo,
Bustos y Haas, 2016, p. 88). Se distinguen dos pro-
cesos:

(a) los procesos cognitivos o frios requieren del
aprendizaje de habilidades: algunas de alto ni-
vel (reconocer intencién del autor o la estructu-
ra retorica), y otras automaticas o de bajo nivel
(reconocer palabras escritas), y por otra, (b) la
dimensién motivacional o cdlida asume los mo-
tivos (intrinsecos y extrinsecos) y las creencias y
emociones involucradas en la actividad de lec-

tura (Manghi, Crespo, Bustos y Haas, 2016, p. 88).



Los textosy las lecturas actuales requieren de mul-
tiples alfabetizaciones, mas alla de lo estrictamen-
te lingUistico. Eso hace pensar en una pedagogia
de multilectoescrituras segun la cual:

dentro de las formas de comunicar y junto con el
coédigo escrito se incluyen otros modos, como las
imagenes que no sélo se usan de manera impre-
sa sino en ensamblajes semidticos en diversos
soportes tecnoldégicos (Kress, 2010; Dussel y Sou-
thway, 2007) para propésitos tan diversos como
la comunicacién, el placer, el entretenimiento y
la participacion ciudadana (TNLG, The New Lon-
don Group), 2000) (Manghi, Crespo, Bustos y
Haas, 2016, p. 88).

Como practica social, la alfabetizacién o las alfa-
betizaciones, segun su contexto y propdsitos, son
“maneras de utilizar el lenguaje, pensar y actuar,
que clasifican y adscriben; que identifican y si-
tdan” (ViAao, 1999, p. 161) a los sujetos como parte
de relaciones de poder.

Alfabetizacion emergente
(emergent literacy) o desarrollo de
la alfabetizacion

Se entiende como “conocimientos, conductas y
habilidades de los nifios cuando aun no son alfa-
betizados convencionalmente. Incluye todos sus
intentos para interpretar simbolos y para comu-
nicarse mediante ellos, independientemente de
gue sean dibujos, garabatos o letras” (Vega, 2006,
p. 15). Esto significa que no existe un momento es-

pecifico en el desarrollo infantil para iniciar con la
lectura, sino que es un proceso que se inicia en un
contexto alfabetizado desde temprana edad y se
profundiza hasta la edad adulta. Lo importante es
tener siempre claro cual es la utilidad y el significa-
do de lo escritoy, en el caso de nifios, tener cerca a
una persona con mayor conocimiento, con la cual
poder avanzar en sus aprendizajes (participacién
guiada, zDP). Otro apoyo estriba en la amplitud del
vocabulario en el contexto, la variedad de textos y
actitudes favorables y recreativas hacia la lectura 'y
escritura, es decir, crear un ambiente letrado en los
espacios de aprendizaje.

El proceso que se realiza en estos afos preescolares se denomina desa-
rrollo de la alfabetizacion (emergent literacy) y consiste en la formaciéon
de conceptos acerca de las funciones de los simbolos y lo impreso, basa-
dos en experiencias y lenguaje significativos, facilitados por la interac-

cion con los adultos (Pérez y Vega, 2006, p. 179)

El desarrollo del lenguaje oral favorece la amplia-
cién del vocabulario, la claridad sobre el objetivo
y tipo de la comunicacién. El uso de cuentos y la
reflexién sobre sus contenidos, asi como juegos de
roles sociales, promueven el acercamiento a la es-
crituray la lectura.

El mejor método es aquél segun el cual los nifios no aprenden a leer y es-
cribir, sino que estas dos actividades se encuentran en situacién de jue-
go. Del mismo modo que los nifios aprenden a hablar, deberian aprender
a escribir. Los métodos naturales de ensefanza de la lectura y escritura
comprenden operaciones adecuadas en el entorno del pequeno. Ambas
actividades deberian convertirse en algo necesario para sus juegos (Vy-
gotski en Olmos y Carrillo, 2009, pp. 138-139).
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Analfabetismo

El uso dicotdmico entre alfabeto y analfabeto no
corresponde a la realidad, puesto que se trata “de
un continuo de habilidades, conocimientos, con-
ductas y actitudes complejamente relacionadas
e interconectadas, en distintos dominios de la
vida social” (Riguelme y Quintero, 2017, p. 102). La
distinciéon tajante entre uno y otro término y sus
respectivas habilidades asignadas ha servido para
subestimary desvalorar las habilidades especificas
de las culturas de tradicién oral.

Donde no existe escritura, el lenguaje oral es el
medio de comunicaciéon en el que se piensa y ex-
presan las personas. “Pero de un modo diferente
de como lo hace un ser humano alfabetizado que
vive en una cultura que si conoce y usa la escritura.
[...] Su oralidad es una oralidad flexible y situacional
. (Vifao, 1999, p. 121). Su érgano principal receptivo
es el oido.

Los hombres y mujeres de una cultura oral primaria saben escuchar y
narrar, contar historias y relatar; y ello con precisién, claridad y riqueza
expresiva; de un modo cdlido y vivo, como la voz misma. Son maestros

del relato, las pausas y chanzas, la conversacién y escucha (Vifiao, 1999,

Una postura critica hacia el concepto de analfabe-
tismo la propone Hernandez (2013), que

usa el término analfabetizaciéon para referirse
a una forma de invasién cultural basada en re-
presentar a los sujetos colonizados como seres
“incivilizados” y “analfabetos”; es decir, como

seres intelectual y culturalmente inferiores de-
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bido a su “deficiente” relacién con la escritura
alfabética. (p. 7).

Dado que el empleo del término alfabetizacion
con intenciones estigmatizantes sigue siendo ac-
tual, para poder identificar su sentido es menester
revisar los contextos politico-ideolégicos donde se
encuentra.

An/alfabetismo funcional

Alfabetismo y analfabetismo funcional son con-
ceptos surgidos desde el campo laboral para indi-
car las funciones de lectura y escritura como parte
del desarrollo econémico y tecnoldgico y la pro-
ductividad en general, asi como para medir el des-
empefo individual en estas areas. Posteriormente
se le agregaron otras dimensiones mas, dado que
ni la una nila otra se pueden separar de sus funcio-
nes comunicativas y sociales.

El analfabetismo funcional se refiere a todos los
campos en que se desarrolla la vida de la per-
sona, incluyendo tanto las exigencias del trabajo
productivo como las de participacion activa en
el tejido social. Analfabeto funcional es aquella
persona que no puede participar en todas aque-
llas actividades en las cuales se requiere adquirir
competencias especificas para la actuacion efi-
caz en su grupo y comunidad y que le permiten,
asimismo, continuar usando la lectura, la escri-
tura y la aritmética al servicio de su propio de-
sarrollo y del desarrollo de su comunidad (Marti-

nez, Trucco, y Palma, 2014, p. 5).




En términos generales, “Lo que es funcional —es decir, (til o relacionado con los intereses y necesidades
de cada persona- para unos, es disfuncional para otros y viceversa” (Viflao, 1999, p. 119).

Bialfabetizacion y biliteracidad critica

Mientras la bialfabetizacion persigue los mismos objetivos que la alfabetizacién, la biliteracidad, llevada a
cabo entre dos lenguas “se refiere al desarrollo de todas las proficiencias de la literacidad a través de la
reflexion de los estudiantes sobre su contexto y sus experiencias vividas” (Feltes, 2017, p. 13).
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BILINGUISMO/MULTILINGUISMO

nivel mundial, la mayoria de las sociedades actuales se caracterizan no solo por sus habitantes

bilingUes, sino multilingUes. El hecho de practicar mas de una lengua, mas alla de la dimensién

lingUistica, implica cuestiones de tipo social y politico. A una segunda lengua se le pueden agre-
gar otras mas, pero lo basico reside en la relacidon y las diferencias entre la lengua que se aprende primero
0 que se domina mas que cualquier otra y las demas.

Para dar una idea general sobre las posibles relaciones entre L1y L2, este apartado presenta un tipo de
glosario y se divide en tres subapartados: I. Grado de dominio de cada lengua; Il. Manera de adquisicion
0 aprendizaje de una segunda lengua; Ill. Estatus y relacién entre las lenguas.

El bilingUismo es un fendmeno psicolinguistico, socio-cultural y neurofisioldgico. Se distingue entre
bilingualidad que se refiere al “estado psicoldgico de un individuo que tiene acceso a mas de un cédigo
linguistico como medio de comunicacién social” (Alarcén, 2002, p. 126). El bilinglismo es un fenémeno
complejo y multidimensional, donde el ser bilingle depende de la competencia comunicativa (com-
prensién auditiva y de lectura), organizacién cognitiva (habilidades productivas: hablary escribir) y meta-
cognitiva (reflexiéon sobre la lengua) para desenvolverse en dos lenguas (Alarcdn, 2002, p. 126).

Desde teorias psicocognitivas y sociolinguisticas existe un continuo entre los grados de bi y multilin-
guismo. La fluidez perfecta en dos o mas lenguas es la excepcidn, ni siquiera todas las personas la tienen
en su lengua materna. El vocabulario, el “uso de expresiones formales e informales, incluso su habilidad
para escribir, para escuchar, o para leer tiene distintos niveles de acuerdo con los usos que realiza en cada
una de las lenguas” (Alarcén, 2002, p. 125).

El bilingUismo favorece el desarrollo cognitivo, la capacidad de abstraccién, habilidades analiticas, la
adquisicion de la lectura y las competencias metalinguisticas, lo que se puede transferir también a otros
campos de conocimiento, incluyendo el desarrollo de la lengua materna, asi como la adquisicién de otras
lenguas y las matematicas (Signoret, 2003, pp. 15-17). El manejo de otra lengua ademas de la materna
propicia la creatividad y el pensamiento mas abierto y divergente (Signoret, s/f, p. 6).

El bilinglUismo se entiende y estudia desde distintos criterios:
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Grado de dominio de cada lengua.

BilingUe coordinado refiere a una persona “con
una representacion separada para dos expre-
siones equivalentes” (Alarcén, 2002, p. 126). Se
desarrollan “dos sistemas linguisticos parale-
los” (Signoret, 2003, p. 7), no hay interferencias
ni mezclas. Una afasia afecta solo un idioma.

Bilingtismo completo (balanceado, equili-
brado): Cuando una persona utiliza ambas
lenguas con el mismo grado de dominio con
fines comunicativos.

Bilinglie compuesto refiere a una persona
“que tiene una sola representacion cogniti-
va para dos expresiones equivalentes” (Alar-
cdn, 2002, p. 126). No se detectan diferencias
conceptuales o significados entre dos signi-
ficantes (de las dos lenguas), sino que por las
transferencias bidireccionales se necesitan
los dos idiomas para comunicarse (Signoret,
2003, p. 8). Una afasia afecta los dos idiomas.

Bilingtismo incompleto (dominante + su-
bordinado): la lengua materna se ha conso-
lidado, pero la segunda lengua aun esta en
proceso de desarrollo. Se generan transfe-
rencias unidireccionales, lo que “es promovi-
do por la pedagogia de la traduccién que no
permite una neta diferenciacion de los dos
sistemas” (Signoret, 2003, p. 9).

Fluidez superficial (dominio a nivel colo-

quial) versus proficiencia® académica (uso
mas abstracto y desempefio académico)
(Alarcén, 2002, p. 128).

Bilinglismo receptivo: se domina la lengua ma-
terna, pero en la otra lengua solo se es capaz de
leer y escuchar, sin saber hablar o escribirla.

Atricion linguistica: se pierde el dominio de
la primera lengua a favor de la segunda len-
gua gue se utiliza mas (Alarcén, 2002, p. 128).

Activo-dormido (una lengua ya no se habla,
pero sigue con conocimientos respectivos).

Productivo (hablar, escribir)-receptivo (com-
prender).

Funcional externo-interno (contar en silen-
cio, rezar, sofar).

Entre el bilinglismo coordinado, el compuestoy el
incompleto en su manifestacién como subordina-
do como puntos extremos puede haber distintos
grados de combinacion. Por ejemplo, una persona
puede tener un sistema coordinado en la sintaxis y
semantica, pero subordinado en la fonologia (Sig-
noret, 2003, p. 10).

Manera de adquisicidon o aprendizaje de una
segunda lengua

éproficiencia es un término creado por Kenneth Goodman, quien
aclaré que “la proficiencia es el rango de lectura que es a la vez

eficiente y efectivo” (Ferreiro y Gomez, 2013, p. 86).



Bilinguismo nativo (temprano, simultaneo):
se aprenden las distintas lenguas al mismo
tiempo, puede ser una lengua en casa y otra
afuera, o dos idiomas diferentes en casa y
otra/s mas afuera.

Etapa 1. interaccién con las dos lenguas antes
de haber desarrollado plenamente las grama-
ticas respectivas, “a la par de la adquisicion de
otros conocimientos elementales como las re-
laciones temporo-espaciales, las aritméticas,
la de colores, y formas, entre otros” (Alarcén,
2002, p. 129). Etapa 2: Interaccion continua
mientras se desarrollan todas las competen-
cias linguisticas (Alarcén, 2002, p. 127).

Bilingtismo adquirido (aditivo, consecuti-
vo, tardio, sucesivo): primero se adquiere la
lengua materna y, posteriormente —-aunque
puede ser desde la infancia-, se aprende
otra lengua. Para Cummins (2000), el bilin-
guismo aditivo se entiende como “la forma
[...] que resulta cuando los estudiantes agre-
gan una segunda lengua a su juego de he-
rramientas intelectuales mientras que con-
tindan desarrollandose conceptualmente y
académicamente en su primera lengua” (ci-
tado en Feltes, 2011, p. 4). Para aprender otra
lengua se distinguen las siguientes formas,
algunas se refieren especificamente a situa-
ciones de diglosia:

Sumision: convivencia con nativohablantes,
sin programa académico.

Sumersion: la educacion es monolingle en
la lengua dominante, “sin ninguna oportuni-
dad de desarrollar habilidades académicas
en su lengua originaria” (Feltes, 2017, pp. 7-8).

Traduccion: los libros de texto a nivel nacio-
nal son traducidos a la lengua originaria; se
vierten palabras sueltas de determinados
contenidos. De esta manera se obstaculiza la
comprension lectora en ambas lenguas.

Transicion: durante los primeros grados de
primaria se reciben clases bilingUes para pa-
sar después a clases monolingues en la len-
gua dominante.

Inmersion: educacién bilingle mediante un
programa especifico.”

Para que un programa de inmersién consiga
notoriedad son importantes tres requisitos
imprescindibles:

- Mantener el estatus de la lengua familiar, y de-
sarrollar una actitud y una motivacion hacia la
lengua de la escuela con un tratamiento peda-
gogico adecuado. Por lo tanto, es facil compren-
der que la opcién escolar de la inmersiéon no es
nunca una opcidon exclusivamente linguistica,
sino que tiene una dimensiéon social que implica

a todos los que se vinculan a ella.

7 Para una presentacion y discusion mas amplia véase el aparta-
do especifico sobre el modelo de Doble inmersion.
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- Desde el punto de vista estrictamente didacti-
co, la inmersion linguistica consiste en aprender
la nueva lengua usandola, es decir, utilizdndola
antes de conocerla totalmente. El alumno acce-
de a ella ya que se encuentra en situaciones que
favorecen la comprensién y la produccién de

textos en esta nueva lengua.

- El alumno recibe el input de parte de un inter-
locutor que tiene un dominio superior de la Len-
gua. Por esta razén es indispensable la existen-
cia de un aula de inmersién linguistica sin [sic] la
posibilidad de diferentes formas de interacciéon

(Cassany, Luna y Sanz, 2003, pp. 30-31).

En algunos programas de inmersién, parte de los
contenidos escolares se recibe en 1, la otra en 12,
de ninguna manera se ofrecen los mismos conte-
nidos en las dos lenguas; se distinguen respecto
a: tiempos (mafana, tarde) y/o espacios, docentes
(una persona-una lengua).

¢ Inmersion total temprana: desde la guarde-
ria todos los contenidos en L2 por dos anos;
después1hora diaria en L1, se aumenta hasta

llegara 60% L1y 40% L2 al final de la primaria.

¢ Inmersién media: L2 como asignatura en 1°
y 2° de primaria, y como inmersién en 4°y 5°.

¢  Inmersién tardia: L2 en todos los contenidos
de 1°y 2° de secundaria.

¢ Inmersidn doble: varia entre el modelo 90/10,
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donde se le da preferencia a la lengua mino-
rizada, y el 50/50, donde desde el inicio de la
etapa escolar se trabaja con L1y L2 por mitad
de tiempo de la jornada escolar; los conteni-
dos son adaptados a la cultura a la que per-
tenece cada lengua.

¢  Super inmersion: planta docente y directiva
pertenecen a la comunidad linguistica de L2
y todos los contenidos se dan en esta, mien-
tras L1 ocupa 25 hrs semanales desde 4° has-
ta 6° de primaria (Signoret, 2003, pp. 18-19).

En lugar de seguir un proceso preestablecido
de un aprendizaje formal, una segunda lengua
también se puede adquirir mediante una aproxi-
macidén natural (Krashen y Terrell, 1983) que se ca-
racteriza por cuatro principios: “1. La comprensiéon
precede a la produccion; 2. La produccién emer-
ge en etapas” (no verbal, una palabra, dos o tres
palabras combinadas, frase, discurso complejo);
“3. El programa educativo tiene metas de comu-
nicacion”; 4. Ambiente agradable, tranquilo, de
confianza, con mucha afectividad y temas signifi-
cativos. Es importante proporcionar distintas opor-
tunidades para “explorar las funciones sociales del
lenguaje” (Feltes et al., 2021, pp. 93-95).

La lengua originaria se puede trabajar como a)
objeto de estudio, b) medio para el aprendizaje, c)
medio de comunicacion.

¢ Aprendizaje de lengua extranjera: lengua
gue no se practica en el contexto cotidiano.



Una vez que se alcanza un determinado nivel
de dominio de L1, es decir, de su organizacién cog-
nitiva o proficiencia subyacente comun (psc)/base
cognitiva comun (Cummins, 2000)8, las habilida-
des y estrategias adquiridas se pueden transferir
a otra lengua.

En las segundas lenguas, los aprendizajes lin-
guisticos de caracter general ya han sido incor-
porados y, por lo tanto, la tarea se reduce a fun-
ciones de aplicacién y de contextualizaciéon. Esta
diferencia de objetivo marca la distancia entre
la programacién y la metodologia para una Len-
gua 1o para una Lengua 2 (Cassany, Lunay Sanz,
2003, pp. 28-29).

No solamente se transfieren conocimientos y ha-
bilidades lingUisticas, sino también conocimientos
conceptuales y habilidades académicas. Se llega
a una interdependencia entre las lenguas cuando
“el conocimiento conceptual desarrollado en una
lengua hace que la informacion recibida en la otra
lengua sea mas comprensible” (Cummins, 2000,
en Feltes et al., 2021, p. 99).

lll. Estatusy relacion entre las lenguas

*  Bilinglismo aditivo (equilibrado, igualitario):
las dos lenguas se valoran por igual, conside-
randose el bilingUismo como un enriqueci-
miento cultural. A ello corresponden progra-
mas de “mantenimiento y desarrollo [la LI es

8 Una descripciéon mas amplia sobre psc se encuentra en el apar-
tado: Proficiencia Subyacente Comun.

L1 de todos o la mayoria de las y los alumnos],
los de recuperacion y revitalizacion [inmer-
sion en la L1 de herencia, puede ser L2 0 no
hablada por las y los alumnos] de lenguas
originariasy los de la doble inmersion [alum-
nas y alumnos monolingUes en dos idiomas
o con ciertas habilidades en L2]" (Feltes, 2017,
p. 10).

Bilinglismo su(b)stractivo (desigual): una
lengua se valoramas que laotray el bilingUis-
mo es percibido como una amenaza de pér-
dida de identidad. “Los programas sustracti-
vos incluyen los de sumersion en la lengua
mayoritaria, los de traduccion y los de tran-
sicion” (Feltes, 2017, p. 7). En los programas
de traduccion es comun “que el maestro en-
sefe contenidos académicos por medio de
palabras sueltas en la lengua mayoritaria [...y
agrega mediante guion la] traduccidn escri-
ta en la lengua originaria de los estudiantes”
(Feltes, 2017, p. 7). Cuando el programa es de
transicion, en los primeros grados se trabaja
con las dos lenguas, inclusive puede haber
alfabetizacion en L1, pero después se transita
rapidamente a la educacién monolingle en
la lengua dominante. Sin embargo, desde el
Sistema Educativo Nacional no se ofrece for-
macion para la ensefianza de segundas len-
guas, sea en L1 o en espafol.
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Las funciones comunicativas diferentes y las relaciones asimétricas de poder entre lenguas hacen
referencia en el concepto de

+ Diglosia: una lengua es mas valorada que la/s otra/s, puede ser por clase social o identidad étnica.
Puede haber diferentes grados de dominio de la lengua ajena al propio grupo social/cultural o la
necesidad de traductores.

La formacién docente en funciéon del bilingUismo aditivo y la biliteracidad critica de sus alumnas y
alumnos requiere de:

1. fortalecer sus propias identidades como personas gque pertenecen a pueblos originarios y como
maestros de estudiantes indigenas, 2) aprender cémo guiar el interaprendizaje entre sus estudian-
tes y los miembros de sus comunidades, 3) entender cobmo es que se adquieren lenguaje y habi-
lidades académicas en una primera y segunda lengua, 4) equiparse con estrategias pedagdgicas
especificas para garantizar una educacién culturalmente relevante, bi- o multilingue, inclusiva,
equitativa y de alto rigor académico para estudiantes de pueblos originarios (Feltes, 2017, p. 40).
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LECTURA, ESCRITURA Y LITERACIDAD

ectura y escritura son resultados de esfuerzos colectivos de la humanidad como respuestas a nece-

sidades sociales de comunicacion, por lo tanto, su funcién es principalmente social y su aprendizaje

se desarrolla en interaccién entre sujetos. Son basicamente tres campos de conocimiento, vincu-
lados entre ellos, que se dedican a su estudio: la lingUistica, la psicolinguistica (constructivismo; Piaget,
Ferreiro, Teberosky, Lerner) y la teoria socio-cultural (Vygotsky, Leontiev, Luria), que orientan estudios
antropoldgicos y socioldgicos en cuanto a literacidad.

Un asunto de esta envergadura ha presentado algunas disidencias respecto al término “lectoescritu-
ra” entre las estudiosas y estudiosos. Para Majchrzak (2004) son dos habilidades/capacidades diferentes.
“La lectura es un acto intelectual en el cual el nifilo busca sentido de las palabras y las frases escritas.
Saber producir las letras es un arte manual, artesanal, que puede ser realizado inteligentemente sdlo
después de haber asimilado las reglas de escritura” (2004, p. 102). Por lo tanto, no puede existir un solo
término para ambas practicas.

Otro enfoque dirigido a la investigacion de lectura y escritura es la literacidad, derivado del término
inglés literacy y ligado a la teoria socio-cultural, que considera ambas practicas como sociales y parte de
la cultura de los sujetos, colocados en determinado contexto histérico-politico. En esta linea se encuen-
tran autores como Cassany, Freire, Kalman, Rockwell, Street.

En lugar de defender un modelo evolucionista que suponia un desarrollo lineal desde la oralidad a la
escritura y, ademas, una oposicidn entre ambas maneras de expresién y representacidn de la realidad,
han emergido “modelos alternativos, entre ellos la nocién de un continuo oral-escrito, y la insistencia en
la imbricaciéon constante entre oralidad y escritura en todos los actos que involucran la palabra escrita”
(Rockwell, 2000).

Lectura
La lectura no inicia en la escuela, sino de manera natural mucho antes, cuando nifas y niflos empiezan

a construir significados de lo que ven impreso (fisico o digital). Posteriormente, en el contexto escolar, los
procesos de lecturay con ello las propuestas didacticas para aprender a leer, parten de dos perspectivas ted-
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ricas: la tecnoldgicay la psicolinguistica. En esta ulti-
ma destaca la teoria constructivista y, dentro de ella,
la socio-cultural, mientras la tecnolégica asume que

leer es identificar palabras y ponerlas juntas
para lograr textos significativos. Aprender a leer
fue considerado como el dominio de la habilidad
para reconocer palabras y adquirir un vocabula-
rio de palabras visualizadas, palabras conocidas
a la vista. La controversia principal —enfoques
fénico vs. Global- se ubica dentro de esta pers-
pectiva, ya que no se discute la importancia de
las palabras, sino acerca de la mejor manera de
identificarlas (Goodman, 2013, p. 15).

En contraste con los supuestos tedricos anteriores
y las practicas didacticas respectivas, la perspecti-
va psicolinguistica, vinculada con el concepto de
literacidad, asume que la lectura es una practica
social con sentidos histérica y culturalmente cons-
truidos. Por lo tanto, no existe una sola practica de
lectura y escritura, sino varias, dependiendo del
contexto cultural. La cultura escrita esta vinculada
con intereses y relaciones de poder “para dominar
y marginar a los demas” (Street en Quinteros, 2018,
p. 57), sobre todo a quienes no saben leer. De ahi
se deduce que

toda practica de lectura y escritura siempre
ocurre en un contexto activo y colectivo en tan-
to actividades que son ejecutadas para servir
a propodsitos y contextos sociales especificos.
Distintos grupos de personas o instituciones
contextualizan la forma como se producen, in-

terpretan y circulan los textos que se leen y es-

criben. Por tal razén, aprender a leer y escribir
también significa saber cémo participar en es-
tas comunidades o instituciones asociadas a la

cultura escrita (Quinteros, 2018, p. 57).

La escuela es la institucion clave para aprender a
leer y escribir y a saber usar estas herramientas
en diversos contextos comunicativos. “Las habili-
dades implicadas en la lectura pueden clasificar-
se en visuales, técnicas, estratégicas y cognitivas.
Estas habilidades no son independientes, sino in-
terrelacionadas” (Marquez y Valenzuela, 2018, p. 4).
Leer no consiste en decodificar palabras, sino en
comprender las palabras en su contexto socio-cul-
tural e histdrico, asi como en su campo semanti-
co. Cassany distingue tres dimensiones: la lectura
literal (leer las lineas), la lectura inferencial (leer
entre lineas) y la lectura critica (leer tras las lineas)
(Marquez y Valenzuela, 2018, p. 5), y “cinco niveles
de lectura posibles: decodificaciéon, comprension,
retencion, andlisis y valoracién” (Marquez y Valen-
zuela, 2018, p. 10).

Por lo tanto, se trata no solamente de un pro-
ceso activo, donde ocurren transacciones entre
lenguaje y pensamiento, sino también productivo,
que involucra al sujeto lector con sus conocimien-
tos previos y determinados intereses que lo moti-
van a leer un texto particular.

Leer es una actividad intelectual que exige el encuentro entre un lector
y un texto guiado por un propdsito establecido por el lector. El propdsito
guia la actuacioén del lector que pone en juego varias estrategias durante

la lectura y que, como resultado de esta actividad, logra diferentes niveles

de comprensiéon (Carrasco, 2006, p. 154).
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Entre las estrategias para construir significados de un texto estan el muestreo o seleccién de indica-
dores (o indices visuales) de lo que al lector o lectora le interesa del texto; la prediccién y la inferencia
para acceder a lo no explicito en este momento de la lectura, ambas se nutren del contexto situacional
social y cultural, es decir, la construccion de sentido es situada y la escuela debe re-construir este tipo de
situaciones naturales (Harste y Burke, 2013). Todas estas estrategias aumentan y se profundizan con las
practicas lectoras e implican, al confirmar o corregir sus estrategias, un autocontrol de la eficiencia del
proceso de comprension lectora (Goodman, 2013, pp. 21-22).

Podemos pensar en la lectura como compuesta de cuatro ciclos, comenzando con un ciclo éptico, que va ha-
cia un ciclo perceptual, de alli a un ciclo gramatical, y termina finalmente con un ciclo de significado. Pero a

medida que la lectura progresa, otra serie de ciclos sigue, y luego otra y otra (Goodman, 2013, p. 23).

Con las TIc los medios, procesos y modos de lectura han cambiado por las “representaciones multimoda-
les de imagen, sonido, texto y movimiento” (Marquez y Valenzuela, 2018, p. 6). Cuando la lectura se realiza
en un medio electrénico de comunicacion, las habilidades basicas (técnicas, visuales, estratégicas y cog-
nitivas) aumentan con las afectivasy las sociales, “que no se desarrollan solo por el dispositivo electrénico
en si, sino por la interaccidn con otros lectores y la pertenencia a comunidades de referencia” (Marquez
y Valenzuela, 2018, p. 9). A los cinco niveles de lectura constatados por Cassany, se agregan, debido a las
opciones de hipertextualidad, recursos digitales y comunicacién con otros lectores, cuatro mas: “relacién,
creacioén, apropiacidn y extensién” (Marquez y Valenzuela, 2018, p. 10). A las tres dimensiones iniciales de
lectura (leer las lineas, entre las lineas, tras las lineas) se sumo otra: leer mas alla de las lineas, porque “so-
brepasa el texto mismo, hace transferencia y lo usa como puente hacia otros significados y experiencias”
(Marquez y Valenzuela, 2018, p. 13). En consecuencia

estamos ante la posibilidad de impulsar procesos lectores integrales, los que, ademas de involucrar habili-
dades visuales, técnicas, estratégicas y cognitivas, impliquen el desarrollo recursivo de habilidades afectivas
y sociales en busqueda de significados, construccion de representaciones, transferencia de conocimientos,

solucién de problemas e incluso busqueda de acuerdos con otros lectores (Marquez y Valenzuela, 2018, p. 15).

En cuanto a cémo ensefar y aprender a leer, de manera resumida, se distinguen dos modelos (Cassany,
Lunay Sanz, 2003, pp. 44-45):
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BASADOS EN EL CODIGO BASADOS EN EL SENTIDO

- antes de leer, el niflo tiene que aprender - el nino es un lector desde el principio;
adescifrar;

- el maestro es el transmisor de conocimientos; - el maestro es un “facilitador” y un guia;
- el aula es la Unica agrupacién de alumnos; - el tratamiento es individualizado;

- el nino debe repetir, memorizar; - el nino debe explorar, formular hipotesis
y verificar el sentido del texto;

- la comprobacion del aprendizaje se realiza - la comprobacion del aprendizaje se
me diante la oralizacion del escrito; realiza mediante la comprension lectora;

- el aprendizaje de la lectura y escritura - el aprendizaje de la escritura es
es simultdneo; normalmente posterior al de la lectura;

- la base material para el aprendizaje es - la base material para el aprendizaje es
un manual; un conjunto de textos significativos;

- el “producto de la lectura” es el centro de - el “proceso” de la lectura es el centro de
interés del aprendizaje; interés del aprendizaje;

- el proceso se hace por etapas: - se observa el proceso de descubrimiento
primero aprendizaje de las correspondencias y se sistematizan procedimientos de
sonido-grafia, y después acceso al sentido lectura rapida.
mediante la oralizacion;

- la rapidez y la precision son fundamentales;

- la comprension se exige y se evalla, pero no
se ensena.

Escritura

Directamente vinculada con la lectura esta la escritura, que igual como la lectura, antes de pretender ex-
presarse en formas convencionales, se muestra en el desarrollo natural de las nifas y los nifios, al poner
marcas, lineas, circulos, dibujos, etcétera, que representan una “re-construccién conceptual del objeto a
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conocer” (Teberosky, 2013, p. 155). La lectura y la es-
critura en el contexto escolar se suelen desarrollar
juntas y hacen referencia a “la relacidén entre un
sujeto cognoscente (el nifo) y un objeto de conoci-
miento (la lengua escrita)” (Ferreiro, 2006, p. 6). Esta
relacion existe desde antes de la educacion escolar.
Por ello, es tan importante partir de “la naturaleza
y funcion del objeto de conocimiento, y las capaci-
dades del sujeto que aprende” (Teberosky, 2013, p.
155), evidentes en los conocimientos previos acerca
de escrituray los significados que expresa.

Dichos “conocimientos infantiles responden a
un doble origen, determinado por las posibilidades
de asimilaciéon del sujeto y por las informaciones
especificas provistas del medio” (Teberosky, 2013,
p.157), también se incluyen los recursos materiales.
En cuanto puede reconocer que algunas marcas
de su contexto son expresiones de palabras:

el niflo intenta encontrar una razén de ser a las marcas que forman parte
del paisaje urbano, intenta encontrar el sentido, es decir, interpretarlas
(en una palabra, “leerlas”); por otra parte, intenta producir (y no solamen-
te reproducir) las marcas que pertenecen al sistema; realiza, entonces,

actos de produccién, es decir, de escritura (Ferreiro, 2006, p. 6).

Sin embargo, la lectura como practica visual e in-
telectual se logra antes de la escritura, que implica
cierta habilidad motriz y no se desarrolla al mismo
tiempo. Al pretender desarrollar lectura y escritura
al mismo tiempo se comete “un error importante
gue se encuentra en la base de una filosofia equi-
vocada: la que subraya las deficiencias del nifio
pequefo y no sus posibilidades existenciales. La
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mente del nifo es volatil; su vista no se equivoca,
pero su mano es torpe” (Majchrzak, 2004, p. 73).

En este momento de produccién es importan-
te dejar claras las diferencias entre lengua oral y
escrita. “La escritura no es un reflejo de lo oral ni
se pueden escuchar en la oralidad unidades cuya
existencia depende de la escritura. Son perspecti-
vas epistemoldgicas radicalmente distintas que no
solo se manifiestan en la concepcién del objeto”
(Lerner, Castedo, Alegria y Cisternas, 2018, p. 113).
Mientras el lenguaje oral permite una recepciéon
multicanal (tono, ritmo, velocidad de la voz), el len-
guaje escrito se reduce a una recepcién visual. En
este Ultimo caso, las palabras, su combinacién y el
orden entre ellas tienen que sustituir los demas
canales con el objetivo de permitir una comuni-
cacidon a través del tiempo y espacio. Saber leer y
escribir implica procesos de abstraccién del objeto
concreto y el uso de palabras precisas que expre-
san el sentido que se pretende transmitir.

El lenguaje escrito, concepto que debemos a
Claire Blanche-Benveniste y a Ana Teberosky,
es la forma que adquiere el lenguaje en los dis-
tintos géneros y que es diferente al de la lengua
oral coloquial. [...] Es fundamental que los chicos
estén familiarizados con [...] formulaciones de
lengua escrita, no solo porque es la forma del
lenguaje para escribir sino también porque al
acercarse a los textos e intentar interpretar qué
dice en la escritura, lo que tienen que anticipar
son formulaciones de lengua escrita. Eso les per-

mite hacer anticipaciones “posibles” y buscar



indices para corroborar, refutar o ajustar las anti-
cipaciones (Lerner, Castedo, Alegria y Cisternas,
2018, p. ).

Estas anticipaciones apoyan en la construccion de
sentido, es decir, la comprensiéon de lo leido, que
fue escrito por otra persona quien utilizé este sis-
tema de representacién para comunicar ciertos
aspectos de una realidad que el lector trata de
re-construir (Ferreiro, 2006, pp. 43-44). “Escribir es
construir una representacidén segun una serie de
reglas socialmente codificadas; leer es reconstruir
una realidad linguistica a partir de la interpretacion
de los elementos provistos por la representacién”
(Ferreiro, 2006, pp. 44-45). Esta perspectiva cons-
tructivista se opone al concepto de escritura como
codificacién que busca solamente la transferencia
de sonidos a grafemas y la conciencia fonoldgica
respectiva, entendida como “la habilidad de seg-
mentar la lengua oral en unidades menores y de
asociar esas unidades con los grafemas conveni-
dos para representarlos” (Pérez, 2021, pp. 2-3). En
cambio, desde el constructivismo, el interés esta
en las palabras completas, del tipo que sea, para
re-construir el sentido del texto al interpretarlo.

Al entrar a la escuela, lasy los nifios se enfrentan

al mismo tiempo a dos sistemas de notacion
muy diferentes: la notacién aritmética y la nota-
cioén alfabética. Muy rara vez se hace ver al nifo
que estos dos sistemas estan basados en dos
formas totalmente diferentes de representar
algo: los signos matematicos son ideograficos,

no tienen nada que ver con el sonido y alli la or-

tografia inventada no esta permitida (Ferreiro y
Gémez, 2013, p. 202).

En cuanto a la relaciéon entre procesos cognitivos
y la escritura destacan aspectos como lenguaje,
conciencia fonolégica, memoria y funciones eje-
cutivas (Matute, Chamorro, Gonzalez, Guajardo y
Inozemtseva, 2014):

* Lenguaje oral y escrito estan directamente
relacionados y se fortalecen mutuamente.

= Conciencia fonolégica: “La conciencia fono-
l6dgica es un proceso metalinguistico que
permite reconocer el lenguaje como divisi-
ble y con ello reflexionar sobre la existencia
de elementos distintivos no significativos del
lenguaje oral, y asi segmentar la cadena ha-
blada en silabas y fonemas y con ello mani-
pular los sonidos de una emisién verbal. Esta
actividad tiene relacién estrecha con la es-
critura alfabética.” (Matute, Chamorro, Gon-
zalez, Guajardo y Inozemtseva, 2014, p. 52)

*  Memoria: la memoria operativa favorece la
construccidon de textos, mientras la de a corto
plazo apoya para la transcripciéon de textos.

*  Funciones ejecutivas: se efectUa a través de las
fases de preescritura (generacion de ideas, pla-
neacioén del texto), composicién (ejecucion del
texto), revisién (lectura, revisidn, correccién).

El aprendizaje, dominio y uso de la lengua es-
crita, segun Wells (Cassany, Luna y Sanz, 2003, p.
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43), comprende cuatro niveles, desde lo mas sen-
cillo hasta lo mas complejo:

1. Ejecutivo: “capacidad de traducir un mensa-
je del modo escrito al hablado y viceversa”.

2. Funcional: “concibe la lengua escrita cémo
un hecho de comunicacién interpersonal
gue permite resolver las exigencias cotidia-
nasy que por lo tanto implica, ademas, el co-
nocimiento de las caracteristicas de ciertos
tipos de texto”.

3. Instrumental: “El dominio instrumental del
lenguaje, oral o escrito, es la via de acceso a
los demads conocimientos”.

4. Epistémico: “dominio de lo escrito como el
de una forma de pensary de usar el lenguaje,
de manera creativa y critica. Estructuracion
del lenguaje y ordenacién del pensamiento
se encuentran en perfecta armonia y una al
servicio de la otra”.

En todos los niveles se refleja la diglosia que pa-
decen las lenguas indigenas. Para practicar las LI
en cuanto a conocimientos, saberesy cosmovision,
la adquisicion del nivel epistémico resulta clave.

Una de las ventajas de niflas y nifios bilingUes
reside en el temprano desarrollo de habilidades

metalinguisticas, dado que

los nifos bilinglies prestan particular atencién al

fenémeno del lenguaje y de la escritura [...] las di-
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ferencias acusticas o las diferencias graficas son
adjudicadas a una u otra de las lenguas [...]. Inicial-
mente, atienden mas a las diferencias que a las
semejanzas entre las escrituras [...] esperan usar
letras diferentes para lenguas diferentes. Pero en
el proceso de construccién de ambas escrituras
simultaneamente, es posible descubrir las formas
de transcripcién y uso de un mismo instrumento

para lenguas diferentes (Teberosky, 2013, p. 177).

Estos conocimientosy habilidades luego se pueden
potenciar con el aprendizaje de otras lenguas mas.

Lectura y escritura en lenguas
indigenas

Para el caso México, es innegable que diversas LI
han desarrollado una escritura propia, por ejem-
plo, la cultura zapoteca (Romero Frizzi, 2003), cuyas
expresiones fueron victimas de una destruccién
sistematica de parte de los invasores europeos a
partir del siglo xv, de los cuales destacan los repre-
sentantes de la iglesia cristiana. Posteriormente,
con objetivos parecidos —dominar y hasta erradi-
car la espiritualidad indigena para sustituirla con
el cristianismo- el Instituto LingUistico de Verano
Yy representantes de otras iglesias iniciaron proyec-
tos de escritura en L1 para pueblos supuestamen-
te “agrafos”. “Dado que las practicas de escritura
desde l|a resistencia eran perseguidas, los pueblos
tendian a desarrollar alternativas de representa-
cién por medio de la oralidad, la plastica, los tex-
tiles, el teatro, que lograron mayor arraigo que la
propia escritura” (Rockwell, 2000). La conjugacién



entre lengua oral y escrita se manifiesta en diver-
S0s momentos.

Numerosas acciones cotidianas involucran la
lengua escrita, ya sea como actividad presente
o como referente distante. De hecho, el recurso
a la lengua escrita rara vez acontece sin alguna
interaccién oral en torno al contenido o sentido
de los textos leidos o escritos (Heath 1982). Las
formas culturales que norman las situaciones y
la interaccion pueden influir en las practicas de
lectura y escritura aun mas que la tecnologia uti-
lizada. [...] En los dominios del litigio, la gestion y
el ritual, entre otros, estos grupos indigenas han
adoptado o generado estrategias para utilizar la
lengua escrita desde sus propias perspectivas
culturales (Rockwell, 2000).

Las practicas culturales y experiencias diversas con
la escritura a través de la historia y las generacio-
nes son puntos de partida para conocer los signi-
ficados ya construidos y nuevos por configurarse.

Para las lenguas que no cuentan con un tipo de
escritura Unico se requiere de tres pasos:

1. Normalizacién social: uso oral y escrito “na-
tural y espontaneo en cualquiera de las si-
tuaciones que se pueden producir en la vida
publica y personal de sus hablantes” (Mon-
tero, 2019, p. 2).

2. Normativizacion:fijacién de normas linguisti-
cas (gramatica, grafemas); registro de dialec-
tos; “elaboracion de una variedad o dialecto

nuevo de la lengua, que sirve de referencia
comun al resto de dialectos, y que suele ser
primariamente escrito” (Montero, 2019, p. 3).

3. Estandarizacion: elaboracién de “una nueva
variante supradialectal” (Montero, 2019, p.
3), que reune las caracteristicas linguUisticas
mas Utiles. “Es decir, un hablante recorre a la
variedad estdndar cuando el interlocutor, la
finalidad, el tema o el canal le exigen un uso
de la lengua mas elaborado, mas preciso y
mas correcto.” (Cassany, Luna y Sanz, 2003,
p. 439). Las variantes dialectales derivan de
la ubicacién geografica, clase social, edad y
tiempo histérico.

El aprendizaje de lectoescritura en dos lenguas
implica procesos de transferencia entre L1y L2.
Para Cummins (1983, 1992, 2000), quien desarrollé
la teoria de la transferencia translinguistica, las ha-
bilidades respectivas

no se desarrollan de forma separada, sino que comparten una base co-
mun, lo que da lugar a intercambios entre ellas y que las habilidades que
se desarrollan en una lengua pueden ser transferidas a la otra lengua,
pero que, el desarrollo de las habilidades en L2 dependen del nivel alcan-
zado en la L1y, en lo que respecta al dominio de la lectura y la escritura,

también del desarrollo oral alcanzado en esa L2 (Pérez, 2021, p. 3).

En tales procesos intervienen las relaciones de po-
der entre las lenguas y factores psicosociales. La
transferencia de las habilidades se da entre la len-
gua en la que fue alfabetizado y la adquisicion de
la siguiente y no coincide necesariamente con la
lengua con la que aprendid a hablar(Ll), pues, tam-

Estrategias de aprendizaje y ensefianza de lenguas indigenas con énfasis en el contexto sociocultural y territorial

91



bién puede darse de L2 a L. Tal es el caso cuando
la alfabetizacidn se realizé en espafiol siguiendo la
tradicidn castellanizadora. Algunas investigacio-
nes muestran que nifas y ninos bilingues utilizan
mas palabras y tematicas en sus narraciones que
los monolingUes (Pérez, 2021, p. 6).

La habilidad de leer y escribir en la lengua del grupo étnico esta asociada,
entre los miembros adultos de la comunidad, con lo mejor que se tiene
que transmitir. Su utilidad es primordialmente simbdlica, mas que prac-
tica; tiene una funcionalidad sentimental mas que una amplia funciona-
lidad instrumental (Fishman en Woods, 2013, p. 330).

En términos generales, para que la ensefanza de
la lectoescritura, particularmente en LI, sea signifi-
cativa, es necesario tomar en cuenta que:

individuos diferentes y comunidades diferentes
exhibiran diversas maneras de conceptualizar el
uso de las habilidades de lectoescritura y grados
variables de dominio de habilidades y tomaran
decisiones distintas sobre la forma de aplicar es-
tas habilidades, con propésitos simbélicos o ins-
trumentales (Woods, 2013, p. 332).

La enseflanza de la lengua indigena desde un enfo-
gue comunicativo debe practicarse en situaciones
del contexto cultural donde se habla la lengua, si no
es posible colocarse en este tipo de contextos, habra
que recrearlos. Por ello es capital la (auto)documen-
tacién linguistica en las localidades de las escuelas.

Aunque inicialmente las nifas y los niflos sean

monolingUes en LI, la escuela y el contacto con
espacios de lengua castellana los enfrenta a cier-
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tas relaciones entre las lenguas, lo que remite al
concepto de ecologia de lenguas, entendido como
“interrelation of different contextual factors and
framing language policy as a locally negotiated
phenomenon [... where] ideologies, identities, and
polities [..are] key elements in the context-specific
constellation of factors which define a language
regime” [interrelacién de los diferentes factores
contextuales y la politica de encuadre lingUistico
como un fendmeno negociado localmente (..don-
de) las ideologias, las identidades y las politicas (...
son) elementos clave en la constelacién de facto-
res especificos del contexto que definen un régi-
men linguistico.] (Purkarthofer y De Korne, 2019, p.
3). Sin embargo, “Although they may exert signi-
ficant influence, language regimes never control
the totality of a time or place, and individuals may
participate in different regimes across the spaces
that they inhabit” [A pesar de que puedan ejercer
una influencia significativa, los regimenes lingUis-
ticos nunca controlan la totalidad de un tiempo o
lugar, y los individuos pueden participar en dife-
rentes regimenes a través de los espacios que ha-
bitan.] (Purkarthofer y De Korne, 2019, p. 4).

Las relaciones histéricas entre las lenguas im-
plican que “Language education has the poten-
tial to reinforce and the potential to contest social
hierarchies within and beyond the classroom” [La
educacion lingUistica tiene el potencial de reforzar
y el potencial de impugnar las jerarquias sociales
dentro y fuera del aula] (Purkarthofer y De Korne,
2019, p. 4). En proyectos de lectoescritura en len-
guas minorizadas se corren varios peligros: crea-
cién de nuevas jerarquias entre lenguas y sus dia-



lectos y sus respectivos hablantes; uso folclorizado
0 estereotipado de recursos culturales “tradiciona-
les” en lugar de actuales y multidiversos. Esto re-
quiere de negociaciones entre igualesy considerar
a las nifas y los nifos como agentes en la creaciéon
de nuevas realidades linguisticas (Purkarthofer y
De Korne, 2019, pp. 4-5).

Documentar las experiencias de aprender de
las y los niflos resulta importante para la planea-
cién de otras actividades escolares y comunitarias.

Considering learners’ lived language experienc-
es (Busch, 2017) can thus help educators to gain
insight into learners’ repertoires, experiences,
and the activities which have captured their in-
terest. This insight can inform educators’ plans
and strategies over time and improve how mi-
noritized languages are integrated into mean-
ingful language practices for multilingual chil-
dren. Separating languages for pedagogical
purposes might still be called for at times, but
it is unlikely that children will adopt this view in
their multilingual lives, nor do they need to do

so in order for minoritized languages to have a

integran en las practicas linguisticas significati-
vas para los niflos multilinglies. Aunque a veces
sea necesario separar las lenguas con fines pe-
dagoégicos, es poco probable que los nifios adop-
ten este punto de vista en su vida multilingte,
y tampoco es necesario que lo hagan para que
las lenguas minorizadas ocupen un lugar signi-
ficativo en sus experiencias.] (Purkarthofer y De
Korne, 2019, p. 16).

Ante el argumento de que resulta ser un reto ma-
yor aprender a escribir en un contexto no letrado,
en sentido alfabético, se puede sefalar que, del
uso de los modelos para la elaboracién de tejidos
indigenas, muy abstractos en comparacién con el
tejido que se esta elaborando en concreto, se pue-
de transferir esta habilidad a la escritura conven-
cional. Lo antepuesto hace pensar que “quiza sea
posible usar los modelos que la gente posee en su
propia culturay comenzar a partir de alli; ensefar-
les que lo que usan es un modelo que exige un co6-
digo de notacién, tanto como la escritura misma”
(Ferreiro y Gémez, 2013, p. 203). Cuando se alfabe-
tiza en espafiol y

meaningful place in their experiences.

[Considerar las experiencias linguisticas vividas
por los alumnos (Busch, 2017) puede, por tanto,
ayudar a los educadores a conocer mejor los re-
pertorios, experiencias y las actividades de los
alumnos que han captado su interés. Este cono-
cimiento puede orientar los planes y estrategias
de los educadores a lo largo del tiempo y mejo-

rar la forma en que las lenguas minorizadas se

al no fomentar que la lengua indigena tenga un desarrollo expresivo y
multireferencial en las producciones escritas de los nifos, se genera que
no se desarrolle el proceso de autorregulacién y de pensamiento interior
en ese sistema semiodtico [y] los procesos metacognitivos y metalinguisti-
cos no desarrollan un pensamiento proposicional ni el uso de un lenguaje

académico en la lengua indigena (Arias, 2014, p. 593).

Existe otro tipo de problema que contraviene el de-
sarrollo de un lenguaje académico en lengua indi-
gena, aqui ejemplificado con el purépecha, porque
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El dominio del castellano permite que las
ideas hegemonicas sobre los beneficios su-
periores de la lengua escrita se manifiesten
en diglosia linguistica, caracterizada por:

*  El uso restringido del purhépecha a la vida
cotidiana, basado en la idea de que solo
aquel que estudia (a la manera mestiza)
accede a niveles analiticos, niveles normal-
mente relacionados con el castellanoy la es-
cuelay no con el purhépechay la oralidad.

* La idea de que lograr un nivel analitico del
purhépecha requiere Unicamente del domi-
nio del purhépecha escrito; dejando con esto
de lado las posibilidades reflexivas y criticas
de la lengua oral. Esto necesariamente impli-
ca marginacion o limitacién de la lengua oral
(Ayora Vazquez, 2012, p. 194).

De modo que se remite a un concepto de literacidad
oral, es decir, el uso de la lengua oral con fines anali-
ticos y criticos, para que estas habilidades no se con-
sideren restringidas a la lengua escrita y con ello, en
primer lugar, al espafol y los aprendizajes escolares.

La participacion de los padres y de los abuelos utilizando sus formas cul-
turales del relato con los mas chicos a manera de anécdotas o de conse-
jos, dando respuesta a los temas que surjan de nifas/os, dando lugar no
solo a enriquecer perspectivas sino a darle a la oralidad un lugar equiva-

lente al de un autor de un libro (Ayora Vazquez, 2012, p. 219).

Bajo el término literacidades se comprenden di-
versos usos de practicas letradas, pero también
se reconocen literacidades orales (Ayora Vazquez,
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2012, p. 183). Desde la primera infancia “El ritmo
cultural del lenguaje materno y de los tiempos
sociales, deviene en practicas y subjetividades, en
imaginario y en posibilidades para un lenguaje li-
terario, que es la forma linguUistica del relato (oral o
escrito)” (Ayora Vazquez, 2012, p. 208).

Literacidad

En contraste con la alfabetizacion, la literacidad
“significa el aprendizaje de todas las habilidades
altamente cognitivas y metacognitivas asociadas
con leer para comprender, hablar para reflexio-
nar y escribir para comunicar” (Feltes, et al, 2021,
p. 80). El concepto de literacidad surgié como tra-
duccién del término inglés literacy, y, al darle una
perspectiva socio-cultural y dindmica, excede los
conceptos de alfabetizacion, lectura y escritura en
su sentido de destrezas o habilidades particulares
centradas en el individuo. Por lo tanto, “la literaci-
dad sirve de base para analisis socio-politicos y de
desarrollo de intervenciones; éstos deben conce-
bir a los seres humanos como sujetos de derechos,
sujetos activos y multidimensionales” (Riquelme y
Quintero, 2017, p. 94).

La UNESco distingue cuatro dimensiones de
literacidad:

a. Conjunto de habilidades cognitivas
individuales.

b. Aplicaciény préactica situada.

C. Proceso de aprendizaje en sentido
constructivista.

d. Andlisis de textos en cuanto relaciones de



podery procesos comunicativos y socio-poli-
ticos (Riguelme y Quintero, 2017, p. 97).

Los Nuevos Estudios de Literacidad (NEL), ubi-
cados en la dimensién de practica situada, se nu-
tren de la psicologia cultural, de teorias socio-lin-
guisticas, educativas y antropoldgicas, asi como de
estudios del discurso y etnograficos. Estas practi-
cas sociales situadas, interactivas y dindmicas no
son ajenas a relaciones de poder expresadas en
contenidos, usos y distribucién de textos (Peredo,
Pineda, y Mayoral, 2014). El énfasis esta en la cons-
truccion histérica, social y cultural de los conte-
nidos y las practicas de lectura. Se entienden “la
lecturay la escritura no como habilidades técnicas
y neutrales, sino como practicas inmersas en prin-
cipios epistemoldgicos socialmente construidos”
(Marquez y Valenzuela, 2018, p. 4).

Para los contextos escolares, esto implica “Reco-
nocer las practicas letradas escolares como cons-
truidas histéricamente: lo que desde la institucion
escolar se plantea como una modalidad Unica, neu-
tral y objetiva de literacidad, en realidad responden
a valores que se encuentran implicitos en su insti-
tucionalidad” (Riquelme y Quintero, 2017, p. 98), y se
manifiestan, entre otras formas, en la discriminacion
de culturas de tradicion oral y lenguas indigenas.

Para Cassany (2006), literacidad comprende
“todos los conocimientos, habilidades y actitudes
y valores derivados del uso generalizado, histérico,
individual y social del codigo escrito” (p. 89). Se dis-
tingue entre:

Multiliteracidad o multiplicidad de literacida-
des: lectura de variedad de textos en distin-
tos espacios, grupos sociales y lenguas, com-
binaciones entre la oralidad y la literacidad,;

biliteracidad: lecturay escritura en dos lenguas;

literacidad electrénica: usos de lectura en
Internet;

literacidad multicultural: inclusion, demo-
cracia activa;

literacidad multimodal: “el discurso escrito
serd desplazado cada vez mas por la ima-
gen en muchos dominios de la comunica-
cién publica, aunque la escritura continuara
siendo el modo de expresién preferido de las
elites politicas y culturales” (Vargas, 2015, p.
151), también la reproduccién virtual, paginas
web y audios adquieren mas presenciay uso;

literacidad critica: lectura dirigida a la re-
presentaciéon de relaciones de poder en los
discursos de distintos textos, su lectura e in-
terpretacion (Gamboa, Mufoz y Vargas, 2016,
p. 56). Desde la literacidad critica se articulan
las practicas socio-culturales de lectura y es-
critura con el ejercicio de ciudadania. En este
sentido, “la lectura es un vinculo esencial en
toda construccion humana, en la que el suje-
to se comprende a si mismo, a otros desde las
circunstancias y momentos propios” (Gam-
boa, Mufoz y Vargas, 2016, p. 65). También
Hernandez (2013) observd que “la auto-deter-

Estrategias de aprendizaje y ensefianza de lenguas indigenas con énfasis en el contexto sociocultural y territorial



minacién y la auto-construcciéon (self-autho-
ring) son a la vez condicionesy resultados del
desarrollo de la literacidad en el individuo* (p.
6), en este caso en “agentes transnacionales

Relacionado con la
literacidad criticay en
contraste con ella

sobrevivientes” en Estados Unidos.

La literacidad critica en contextos digitales,
aunado a lo anterior, significa:

la capacidad de seleccionar y filtrar grandes can-
tidades de informacién, la capacidad de analizar
su veracidad y rigor, la habilidad de contrastar las
fuentes y los enfoques que se dan a los datos, la
facultad de interpretar los contextos, los nuevos
roles de lector y escritor, y la de evitar ser mani-
pulados por los discursos que circulan en los me-
dios, en Internet y las redes sociales y de producir
textos propios con los recursos que
ofrece la red (Vargas, 2015, p. 142).

cidades», es decir, formas diversas de usos de las
practicas letradas (Ayora Vazquez, 2012, p. 182).

En ese mismo sentido, una investigacion con alum-
nas y alumnos de una escuela primaria rural en
Colombia concluyd que “cuando se relacionan los
textos producidos y las variables linguisticas con
las variables socio-culturales, se obtienen mejores
resultados, pues los textos son producidos por se-
res sociales con un desarrollo linguistico propiciado
por su entorno, potenciado por la escuela” (Gonza-
lez-Rodriguez y Londofo-Vasquez, 2019, p. 264).

Los “equivalentes entre literacidad hegemoni-
ca (texto escrito al centro de la practica) y literaci-
dad oral (relacién con el texto escrito a partir de la
oralidad)” existen, porque

la capacidad reflexiva y critica o analitica del lenguaje oral existe, pero

se expresa y desarrolla de manera diferente a partir de un discurso per-

suasivo que podemos apreciar no solamente entre padre e hijos sino en
los discursos rituales como el de los padrinos a los esposos que se casan,

pero al que se le ha quitado histéricamente el valor, debido a la fuerte le-

gitimacion que se le ha dado a la literacidad hegemoénica (Ayora Vazquez,

Street (2004) identifica dos mo-
delos de investigaciones y postu-
ras tedricas sobre literacidad: una «auténomany,
que se ocupa del dominio de la lengua escrita
y sus problematicas, como una practica descon-
textualizada de la vida social y cultural; la otra,
«ideolégica», que se ocupa de las practicas le-
tradas en contexto y de las relaciones de poder
en las que estan inmersas. De esta manera él y
otros investigadores situados en el modelo ideo-

Iégico de literacidad proponen la idea de «litera-
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2012, pp. 224-225).

La literacidad como practica social se apoya en
“eventos letrados” (Heath, 2004) como son lectura
y escritura, situados y significativos para los nifios
y nifas y en comunidades de practica (Wenger,
2002), donde es indispensable poder disponer de
materiales escritos y que sean accesibles para lasy
los interesados, quienes al mismo tiempo pueden
ser autores de estos textos.
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APRENDIZAJE INTEGRADO DE
CONTENIDOS Y LENGUAS (AICL)

| Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AlCL) o Content and Language Integrated Learning

(cLiL) es un término creado en Europa, cuyos antecedentes se ubican en Canada con experiencias de

ensefanza de una segunda lengua mediante inmersion. Por AICL se entiende que “both language
and content are conceptualised on a continuum without an implied preference for either” [tanto el idioma
como el contenido son conceptualizados en secuencia, sin una preferencia implicita por alguno.] (Coyle,
2007, p. 545). Este enfoque postula que en el proceso de aprendizaje se combinan partes sustanciales como:
“learning to use language and using language to learn” [aprendiendo a usar el idioma y usando el idioma
para aprender] (Coyle, 2007, p. 552). Esto significa un reto importante para las y los docentes que necesitan
tanto formacién en el campo del conocimiento del contenido a tratar, asi como en el aprendizaje de una
lengua y las didacticas correspondientes. Entre las y los alumnos se requieren y se profundizan habilidades
metalingUisticas. Al mismo tiempo, la oferta de aprendizajes significativos mediante contenidos de interés
en lasy los estudiantes motiva el desarrollo de las herramientas lingUisticas necesarias (Coyle, 2007, p. 554).

Este método se emplea en cualquier nivel educativo y contexto linguistico, inclusive multilingue.

The strength of cLIL focuses on integrating content and language learning in varied, dynamic and relevant
learning environments built on ‘bottom-up’ initiatives as well as ‘top-down’ policy. Its potential weakness lies
in the interpretation of this ‘flexibility’ unless it is embedded in a robust contextualised framework with clear

aims and projected outcomes.

[El punto fuerte de AICL se centra en la integracién del aprendizaje de contenido e idioma en entornos de
aprendizaje variados, dinamicos y de interés, construidos a partir de iniciativas ‘de abajo hacia arriba’ asi
como de politicas ‘de arriba hacia abajo’. Su potencial debilidad reside en la interpretaciéon de esta ‘flexi-
bilidad’, a menos de que se inscriba en un marco contextualizado sélido con objetivos claros y resultados
previstos.] (Coyle, 2007, p. 546).

No obstante, las potencialidades de AlCL son amplias, la formacién de lasy los docentes y el disefio de los
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programas que lo emplean requieren de una preparacion intensa. El enfoque del Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas (AICL) “implica que las lenguas no constituyen materias aparte sino instru-
mentos transversales para el desarrollo de competencias y contenidos en todas las materias. La mayor
parte de las competencias linguisticas y comunicativas se desarrollan al abordar las distintas asignatu-
ras” (Marquez, 2019, p. 107). De esta forma, no se requiere tiempo especifico para el aprendizaje de una
lengua, sino que las cuestiones linguisticas se desarrollan a la par con el aprendizaje de determinados
contenidos. La articulacion entre lengua y contenido comprende, ademas de los procesos de aprendiza-
je, aspectos cognitivos, comunicativos y culturales (4Cs Framework en Coyle, 2007, p. 551).

Asi como sucede con el método de la inmersidon en el caso del aprendizaje de una lengua hasta este
momento desconocida, se requiere del empleo de “diferentes herramientas, medios y estrategias verba-
les y no verbales, la repeticidon, los gestos, el lenguaje corporal, la ejemplificacion, la representacion y la
visualizacién, pero sobre todo (aln mas en los primeros grados) los soportes visuales son los mas reco-
mendables” (Rodriguez Alaniz, 2019, p. 7).
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PROFICIENCIA SUBYACENTE COMUN O
COMPETENCIA SUBYACENTE COMUN

| concepto de la Proficiencia Subyacente Comun o Common Underlying Proficiency (cup) fue desa-

rrollado en Canada por James Cummins con base en sus investigaciones sobre la adquisicion de una

segunda lengua. Rainer Enrique Hamel demostrd su vigencia en el proyecto T'arhexperakua/Cre-
ciendo juntos (Hamel et al,, 2004). La idea central de dicho proyecto es la existencia de competencias lin-
guisticas comunes a todas las lenguas. Para ello sirve la imagen del glaciar (iceberg), cuya parte mayor con
las competencias comunes se encuentra debajo de la superficie del agua. En la parte superior se represen-
tan los “rasgos superficiales” de cada lengua. La parte comun entre las lenguas permite la transferencia de
competencias entre ellas, también llamada “transferencia interlinguistica” (Feltes et al., 2021, p. 97).

Toda persona se alfabetiza una sola vez en su vida -
una vez adquirida esta competencia cognitiva com- Representacion de proficiencia bilingiie

pleja, se puede transferir a una nueva lengua haciendo

uso de la mayor parte de las estrategias aprendidas.

Lo nuevo sera otra ortografia y, seguramente, una or-
ganizacién diferente del texto. No obstante, lo funda-
mental de la “escrituralidad” -la cultura de lo escrito-

se comparte (Hamel et al., 2004, p. 90).

Primero se da este proceso desde la L1a la L2 en tér-

minos de habilidades linguisticas, después de L2 a L1

en lo que corresponde a conocimientos. Posterior-

mente, las transferencias de conocimientos siguen

en ambas direcciones. En el caso del proyecto T'ar- . .,
proy Competencia Subyacente Comun

hexperakua/Creciendo juntos, se alfabetizaen L1y la

(cup)

L2 se trabaja en los primos dos grados de primaria
solo en forma oral. Una vez afianzada la literacidad ) . . . . .

o . ) https://blog.agirregabiria.net/2016/02/hipotesis-de-la-interdependencia.html
en Ll se inicia también en L2 a partir del 3* grado.
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Cuadrante de ubicacién de bciB/BICS y DCLA/CALP:

BICS

Tareas simples, mecénicas,
especialmente utiles para
estudiantes con
dificultades.

Los estudiantes
Bilinglies deben ser
llevados a lo largo
de este eje para
asegurar la
comprension.

No demandante
cognitivamente

Ejercicios repetitivos, como planas y
dictados, desprovistos de contexto,
poco significativos y poco
demandantes a nivel cognitivo.

Apoyada en
contexto

€«----—-—-4--—-—=-=-=----

Los estudiantes bilingties
necesitan la mayor cantidad de
trabajo bajo este cuadrante, de
manera que se asegure la
comprension mediante procesos
concretos y ricos en contexto.

Cognitivamente
demandante

Reducida en
contexto

CALP
Los estudiantes deben siempre
tener tareas en este cuadrante

(escritura de textos).

Castillo, 2010, p. 26.

En funcién de precisar con mayor detenimiento lo
que comprende la proficiencia o competencia sub-
yacente comun, Cummins distingue entre “aspectos
conversacionales o el dominio conversacional (des-
trezas comunicativas interpersonales basicas, pcis)
y los aspectos académicos o el dominio académico
(dominio cognitivo del lenguaje académico, pcLa)”
(Fiel Rivera, 2004, p. 3), con sus correspondientes
términos en inglés: basic interpersonal communi-
cative skills (Bics) y cognitive/academic language
proficiency (cacp) (Cummins, 1992, p. 16). Las ha-
bilidades basicas de comunicacion interpersonal
corresponden a contextos comunicativos cotidianos,
mientras la proficiencia del lenguaje cognitivo-aca-
démico adquiere importancia en situaciones acadé-
micas descontextualizadas. Este es el caso de tex-
tos y otras presentaciones de conocimientos donde
el significado no se puede negociar entre participan-
tes de un mismo contexto o deducir de elementos
no linglisticos como gestos, tono de voz, etcétera
(Cummins, 1992, p. 17).

Sobre todo, en contextos linguisticos de diglosia, donde las y los aprendices de la lengua dominante
pueden mostrar importantes pcie/sics, esto no significa al mismo tiempo un desarrollo y dominio equiva-
lente de pcLa/caLp. Cuando las y los docentes no se percatan de estas diferencias, se profundiza la des-
igualdad entre hablantes nativos y aprendices de una misma lengua. Para subsanar esta problematica se
requiere de apoyos especificos 0 andamiajes dirigidos al &rea del pcLa en la L2, si se parte del supuesto de
que en L1 se cuenta con un desarrollo satisfactorio de esta area. Como antecedente es basico que las bciB
se hayan adquirido en contextos significativos con alto grado de comunicacioén interpersonal en la lengua
en proceso de aprendizaje (Cummins, 1992, p. 21), por ejemplo, mediante inmersion.

La base para la adquisicion de pcLa tanto para hablantes nativos de la lengua en cuestion como para
sus aprendices es el desarrollo de la proficiencia subyacente comun desde su lengua materna y el desa-
rrollo de las pcis en contextos altamente significativos.
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METODOS Y CONCEPTOS
QUE FAVORECEN UN
BILINGUISMO EQUILIBRADO




SEPARACION DE LENGUAS

a metodologia de separaciéon de lenguas fue

creada por la Coalicién de Maestroy Promoto-

res Indigenas de Oaxaca (CMPIO-Plan Piloto) y
de Lois M. Meyer (asesora de cMPIO) y hace referen-
cia a que en un contexto escolar-comunitario de bi
o multilinglismo, cada lengua se aprende y ense-
fAa por separado, no hay traducciones ni mezclas
entre ellas. Si bien cada lengua se valora por igual,

para que los estudiantes desarrollen plena capa-
cidad bilinglie y pleno desarrollo cognitivo-aca-
démico, en el programa escolar bilingle hay que
dar mas énfasis a la lengua con menos posibili-
dad a que se aprenda, o con mas posibilidad a
que se pierda (Cornelio, 20113, pp. 43-44).

La separaciéon de lenguas postula que:
* Todas las lenguas tienen el mismo valor.
*  El rescate y/o fortalecimiento de la lengua es
un trabajo comunal, no Unicamente escolar.
*  Existe continuidad en todos los niveles edu-

cativos.

Esta metodologia comprende para su desarro-
llo las siguientes acciones:

1. Diagnodstico de la situacion linguUistica actual.

2. Emplear los materiales linguisticos existen-

tes para reconstruir la lengua y desarrollar
una pedagogia linguistica.

Documentar el hablar en lengua de los an-
cianos en multiples situaciones y contextos.

Elaborar un programa para adultos para que
aprendan la lengua como segunda lengua.

Restablecer o aumentar las préacticas cultu-
rales que apoyan y motivan el uso de la len-
gua en peligro.

Desarrollar programas intensivos de ense-
fAanza de la segunda lengua para nifos.

Emplear la lengua en el hogar como la pri-
mera lengua de comunicacion.

Extender el uso de la lengua indigena hacia
nuevos contextos y usos sociales.

Cuando sea posible, extender el uso de la
lengua en peligro fuera de la comunidad lo-
cal (Cornelio, 2011b, pp. 5-8).

Asi pues, es una metodologia que compar-

te varios principios de los métodos incluidos en
el presente texto. Como en los Nidos de lengua y
la Inmersién, cuando los nifios y las nifas estan
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aprendiendo una nueva lengua, requieren de mu-
chos apoyos no verbales para aumentar su interés
y dominio linguistico.

La maestra o guia habla la L1 en forma natural,
suave, sin presidn y acompafa sus palabras y pre-
guntas con gestos, mimica, repeticiéon, motivacion,
diversos materiales, sin criticas, mientras estan rea-
lizando alguna actividad comunitaria y cotidiana
o viendo un dibujo, foto, etc. En estos momentos,
“la participacién de los nifios va del sélo escuchar
y tratar de entender, hacia los primeros intentos
de hablar, para después contestar preguntas con
respuestas cortas y controladas, y finalmente pre-
guntas con respuestas mas extendidas” (Cornelio,
20143, p. 14).

Los materiales recomendados para fortalecer
los procesos de aprendizaje son:

¢ Cartel con las medidas tradicionales de las
comunidades.

Rompecabezas.

Mapa de las variedades de maiz.

Rincdn de construccion.

Rincdn de lectura.

S SO O

Rincén para la manipulacidon y percepciéon
(estimulacién de sentidos).

<>

Rincdén de ciencias.

<

Mini-museo comunitario.
¢ Arenero (Cornelio, 20T1a, pp. 25-26).

Para indicar el cambio de idioma se puede

mostrar algun objeto simbdlico representativo de
la cultura que se expresa con este idioma.

108

El Manual de separacion de lenguas (Cornelio,
2011a) incluye un anexo donde describe distintos
modelos de educacién bilingue (pp. 30- 48).
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NIDO DE LENGUA

| término “Nido de Lengua” (NL) hace refe-

rencia a un contexto natural, extraescolar,

donde niflas y nifos aprenden y practican la
lengua originaria que ya no es su lengua mater-
na. Se trabaja mediante la inmersién total, es decir,
se habla solo en lengua indigena, apoyandose en
gestos, sefias y diversos materiales para facilitar la
comprensiéon y el aprendizaje de la lengua.

Esta metodologia se generd desde 1981 entre
los Maori en Nueva Zelanda ante la amenaza de la
pérdida de su lengua por las migraciones del cam-
po a la ciudad en busqueda de mejores fuentes de
trabajo. Se atendia de esta manera (2009) en 600
nidos, sobre todo en las ciudades en los niveles
de inicial y preescolar (Meyer, 2021), pero también
se reportan iniciativas hasta la preparatoria (Vigil,
2007). El financiamiento viene del gobierno y con
cooperaciones de los padres de familia. Entre sus
resultados destaca que quienes son fuertes en su
lengua originaria suelen ser estudiantes exitosos
en todos los niveles académicos.

Un nido de lengua es un esfuerzo educativo de
inmersion total en la lengua originaria con nifos
de uno a seis afos de edad, especialmente en
comunidades cuya lengua originaria ya no es la

lengua materna.

Su intencién es crear un espacio y un ambiente
casi familiar donde los nifios chiquitos oigan ha-
blar sélo la lengua originaria a las pocas personas
que todavia la hablan (adultos y ancianos) para
que crezcan como nativo-hablantes de su lengua

de herencia (Meyer y Soberanes, 2009, p. 9).

Los NL surgieron de las estrategias de inmersiéon que
han dado buenos resultados para el aprendizaje de
una segunda lengua, por ejemplo, en el caso de in-
glés para nifios francéfonos en Canada (Vigil, 2007).
Los primeros indigenas que emplearon estas estra-
tegias para revitalizar su lengua fueron los Maori y
crearon los Nidos de Lengua para las nifias y niflos
mas pequefos con los siguientes principios basicos:

1. Se debe empezar lo mas temprano posible.

[.]

2. El empujén para la revitalizacion de las len-
guas debe venir de los propios indigenasy el
control inicial de los nidos lingUisticos debe
ser llevado a cabo por la comunidad. [..]

3. Los padres aprenden al lado de sus hijos y
hablan la lengua en casa. [...]

4. Elprogramava masalla de la simple ensefan-
za de la lengua: La cultura maori y sus prin-
cipios fisicos, espirituales e intelectuales son
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también la base de la ensefanza. [..] (Vigil,
2007, pp. 2-3).

Los docentes, que pretenden trabajar con este
método, reciben un curso de formacidén en lengua,
cultura y desarrollo infantil maori. Es indispensable
gue todos los que participan en el NL (maestros,
padres de familia, ancianos, autoridades y otros) se
organizan en asambleas locales para hacerse res-
ponsables. Se requiere de apoyos culturales y so-
cio-linguisticos y del seguimiento en las escuelas
formales, pero no se ha logrado satisfactoriamen-
te. Sin embargo, uno de los resultados consiste en
gue “Todos los neozelandeses han comenzado a
reconocer la lengua y cultura maori como un te-
soro nacional y adoptan su herencia cultural como
propia” (Vigil, 2007, p. 3).

Otras experiencias exitosas se tuvieron en territo-
rio estadounidense con el hawaiano (1983) y el navajo
(1986).

En los primeros grados todo se hacia en navajo.
En segundo y tercer grado el programa contem-
plaba medio dia en navajo y medio dia en inglés.
En cuarto grado se recibia al menos una hora de
ensefianza en Navajo. Los lideres exigian tam-
bién que los padres o abuelos pasen al menos
una hora al dia hablando con los nifos, por las

noches en navajo (Vigil, 2007, p. 4).
También se aplicé para la lengua Keres (EU) con

el pueblo Cochiti en Nuevo México (Meyer y Sobe-
ranes, 2009; Meyer 2021).

10
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DOBLE INMERSION

aidea de inmersion alude a un “bano”, de estar

completamente cubierto de algo, en este caso,

inmerso en una lengua, cuya idea se puede ex-
tender a otras lenguas. El objetivo principal de pro-
gramas de doble inmersién consiste en mantener
la lengua materna, adquirir otra en forma equilibra-
day desarrollar ambas con un alto nivel académico.
Esto significa una accién afirmativa para la lengua
en desventaja. Mediante el aprendizaje colaborati-
vo entre hablantes de dos lenguas se adquieren sa-
beresy habilidades interculturales. Un programa de
doble inmersién se caracteriza “por un alto nivel de
involucramiento de los padres y madres de familia,
Yy por una gran variedad de estrategias pedagdgi-
cas que los maestros desarrollan para responder a
las necesidades especificas de aprendizaje de sus
estudiantes. La instruccién en un programa de do-
ble inmersidn se centra en la responsabilidad indi-
vidual y en la equidad social en el aula” (Feltes, 20T1],
p. 6). Otra parte importante son los miembros de la
comunidad, con quienes se desarrolla gran parte
de las actividades educativas. La interaccion entre
la comunidad y la escuela se equilibra e intensifi-
ca cuando se usa la misma lengua. En este sentido,
programas de doble inmersidén no solo requieren
de la participacién de madres y padres de familia,
sino que ademas la facilitan.

El modelo de doble inmersiéon fue creado en Es-
tados Unidos entre 1960 y 1970, pero alcanzé ma-

yor relevancia en la década de 1980 (Alfonso, 2017,
p. 110), en contextos de interculturalidad, con una
lengua dominante y otra minorizada (inglés-es-
pafiol), no necesariamente indigena. También en
Canada se tiene larga experiencia con este modelo
(inglés-francés), pues, mientras una parte del alum-
nado cuenta con el inglés como L], la otra aprendid
a hablar en una lengua distinta. Asisten juntos a las
clases, sin embargo, reciben unas materias en una
lengua y el resto en la otra. Se combina el aprendi-
zaje de contenidos con el de las lenguas, es decir,
se utiliza el método del Aprendizaje Integrado de
Contenidosy Lenguas (AICL). En cuanto a tiempo de
clases, cada idioma ocupa un 50%. En un programa
disefado para la edad de seis afios el tiempo dedi-
cado a la segunda lengua aumenta paulatinamen-
te: preescolar y primer grado de primaria: L1=85%,
L2=15%; 2°: 75% L1, 25% L2; 3°: 70% L1, 30% L2; 4°: 60%
L1, 40% L2. Es hasta 6° grado de primaria cuando se
equilibran los tiempos (Vista Del Monte Elementary,
2022). En cada lengua estdn asignados contenidos,
espacios, docentes y horarios diferentes. No hay tra-
duccién de una lengua a otra.

Se desarrollaron estrategias y técnicas espe-
cificas para lograr altos niveles de comunicacion
oral y biliteracidad en las dos lenguas. La bilitera-
cidad se entiende como “habilidades de leer para
comprender, hablar para reflexionar, y escribir para
comunicar en dos idiomas para una variedad de
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funciones y propdsitos” (Feltes, 2020). Varios estudios

senalan cémo tanto los hablantes nativos de inglés como de len-
gua minoritaria que forman parte de programas de doble inmer-
sién obtienen resultados comparables o incluso superiores a los
de chicos de otros programas en los exdmenes estandarizados

en inglés o en espanol (Alfonso, 2017, p. 111).

Ello se debe, en parte por lo menos, a las habilidades de meta-
cognicién desarrolladas al reflexionar constantemente sobre la
propia lengua, sus semejanzas y diferencias con la segunda len-
guay lacomunicacion entre hablantes de dos lenguas maternas
diferentes. Crecen tanto la autoestima y los conocimientos de
la propia cultura y lengua como el interés y el reconocimiento
hacia las otras y como aprenden los segundos sobre la lengua
y cultura de los primeros (Alfonso, 2017, pp. 111-112). Las fortalezas
gue se adquieren en la L1 se reflejan en mejores relaciones fami-
liares y la identidad cultural.

En términos cognitivos, las ventajas de la doble inmersién

incluyen un mejor desempefio de los estudiantes en una segun-
da lengua que los estudiantes monolingles en actividades que
involucran creatividad, reconocimiento de patrones y soluciéon
de problemas porque los estudiantes bilingles estan usando
constantemente las habilidades para moverse de manera efi-

ciente entre los dos idiomas (Mercuri, 2008, p. 90).

A este tipo de versatilidad contribuye también la variedad y crea-
tividad de las estrategias y los materiales didacticos. Para lograr
la comprensidon creciente de la segunda lengua se utilizan herra-
mientas visuales (imagenes, organizadores graficos), musicales
(cantos), corporales (gestos), resguardo (bancos de palabras) y
objetos (naturaleza y cultura propia). Un apoyo importante son
bibliotecas bilingles que se crean mediante las diversas publi-
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caciones que realizan entre alumnas y alumnos, docentes, ma-
dres y padres de familia y gente de la comunidad. Entre todas y
todos crean y desarrollan ambientes de aprendizaje de curiosi-
dad, felicidad, colaboracién y servicio comunitario.

Mientras que en Estados Unidos los programas de doble in-
mersion “se ofrecen como programas de participacion volunta-
ria de las familias, sin ningdn mandato estatal o federal, a pesar
del pluralismo lingUistico y cultural de la mayoria de los estados”
(Feltes y Reese, 2014, p. 16), en México se distinguen por su vin-
culacién directa entre escuelas y comunidades, es decir, entre
estudiantes, docentes y personas de la comunidad y se ofrecen
como parte de la educacion publica y obligatoria. Se trabaja con
un “curriculo integrado y propio con contenidos académicos en
las dos lenguas de instruccién, asi como la evaluacion auténtica
y constante” (Feltes et al., 2021, p. 91) tanto de los aprendizajes de
estudiantes como de la practica de docentes.

Se han reconocido los “beneficios educativos, cognitivos, so-
cio-culturales y econdmicos que apoyan la implementacién de
programas de doble inmersién” (Mercuri, 2008, p. 91). Pero Feltes
pretende ir mas alla con su experiencia en México al sefalar que
dicho método no es exclusivo para el trabajo con lenguas indige-
nas, sino busca combatir en general el racismo estructural y la
discriminacion de lenguas y culturas diferentes a la propia (2020).

El éxito de la doble inmersién depende en primer lugar de
las y los docentes, que, por un lado, tienen que ser expertos en
su lengua y, en el caso de la lengua minorizada, convencidos
de la importancia de su mantenimiento o revitalizacién, y, por
el otro en la didactica de una segunda lengua para quienes son
aprendices de ella. Aunado a ello se requiere de habilidades para
el manejo de relaciones de poder entre hablantes de una y otra
lengua, asi como del capital social y cultural que posee cada gru-
po linguistico.
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CONCLUSIONES

I_os proyectos y las experiencias presentadas reflejan, desde los distintos angulos y elementos que los
constituyen, la necesidad de politicas y practicas educativas que posibilitan y aseguran el aprendizaje y
la ensefianza de lenguas indigenasy el espafol en condiciones de equidad y con resultados equivalentes.

Las iniciativas han surgido tanto desde abajo, es decir, las y los profesores de educacién basica, como
desde el ambito académico en educacion superior en colaboracion con el magisterio. La colaboraciéon
desde la construccion del problema, sus opciones de atencién y el seguimiento del proceso entre ambos
espacios han sido claves para los logros y la extensiéon en tiempo y espacio. Los proyectos mas extensos
y completos en cuanto a sus componentes son “T'arhexperakua/creciendo juntos” y “Proyecto 50-50",
porgue diseflaron un curriculo propio para el aprendizaje y la ensefianza de la lengua indigena. Ambos
hacen referencia explicita a las teorias de psc y AICL. Otro aspecto que resalta en las fuentes revisadas de
estos proyectos es la coautoria entre participantes del ambito magisterial y académico en publicaciones
sobre los procesos y los resultados.

El principio de no-traduccién entre las lenguas implicadas se asume en todos los proyectos. No obs-
tante, esto no significa que se hacen comparaciones entre palabras y estructuras de las lenguas involu-
cradas. Otra base comun es el enfoque comunicativo para el aprendizaje de una lengua.

En cuanto a las diferencias entre lectura, escritura y literacidad, solo Irena Majchrzak insiste en que no es
viable trabajar con lectura y escritura al mismo tiempo por las diferencias entre desarrollo visual-cognitivo
y motriz. Mientras, desde la perspectiva de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, la escritura inicia en tempranas
edades, aungue no en términos de letras formales. Hay dos proyectos que asumen explicitamente el con-
cepto de literacidad en lugar de lectura y escritura (“Proyecto 50-50", los talleres de literacidad en Yucatany
Michoacan).

Los contextos socio-culturales de los proyectos se caracterizan por una poblacién infantil con domi-
nio variado de la lengua indigena, lo que implica que su enseflanza tendrd que ser tanto en L1 como L2.
Ninguno de los proyectos se concibe para grupos homogéneos de monolingles en lengua originaria,
pero solo el de “Estrategias didacticas...” ofrece disefos didacticos especificos de acuerdo con el grado de
dominio de esta lengua. Los proyectos disefiados para monolingles en espafiol son los Nidos de Lengua
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y el de Atlixco, Puebla, en contextos donde la lengua indigena requiere de revitalizacién, y el “kKkM” en
Yucatdn en espacios urbanos, donde la LI ya no tiene ninguna presencia.

Los métodos de Nido de Lengua e Inmersidn, por su origen en contextos de bilinglismo y diglosia en
otras partes del mundo, permiten la vinculacién con otras experiencias y actores que igualmente persiguen
un bilinguismo equilibrado y se enfrentan a condiciones de racismo y relaciones asimétricas de poder en
desventaja para la poblacién originaria o migrante. Investigaciones sobre Nidos de Lengua en Nueva Zelanda,
estrategias basadas en pPsC y los resultados del “Proyecto 50-50" han demostrado que quienes manifiestan
habilidades sdlidas en su lengua originaria suelen ser estudiantes exitosos en todos los niveles académicos.

La participacién comunitaria en la construccidn de los aprendizajes ha recibido diferente peso. Como
contexto para la recopilaciéon de informacién y saberes estd aludida en todos los proyectos. Sin embargo,
la realizaciéon de actividades con objetivos educativos entre escuela y comunidad, lo que incluye también
la produccién de materiales didacticos y la evaluaciéon de evidencias de aprendizaje, es significativamen-
te palpable en el “Proyecto 50-50", “Nidos de Lengua”, “Estrategias didacticas...", “BIC”, “Telesecundaria
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Tetsijtsilin”, “Proyecto Taniuki" y los talleres de literacidad.

Referencias al territorio en sentido cultural, identitario y con la naturaleza como parte de la comuni-
dad se encuentran en todos los proyectos, particularmente en el “Proyecto 50-50", donde dibujan mapas
con distintas tematicas ecoldgicas. Solamente el “Proyecto Taniuki”, que muestra un compromiso deco-
lonial y feminista, evidencia una perspectiva politica en torno al territorio.

En sintesis, los proyectos revisados surgen con una perspectiva critica en torno a la historia y actualidad de
las politicas publicas en contextos de poblacién originaria, y se consideran como alternativas y propuestas para
mantener o revitalizar el uso oral y escrito de las lenguas indigenas. Lo que esta construyendo el PRONAII se dis-
tingue de los anteriores por su perspectiva decolonial, de géneroy una educacién desde y para la comunidad.

Las experiencias exitosas de colaboracién entre docentes experimentados e innovadores y equipos
de investigadores especializados en lengua y cultura indigenas dan cuenta de las potencialidades que
ofrecen este tipo de proyectos. Estas alternativas educativas y sus resultados han incidido también en
los planes y programas para la formacién basica del sistema indigena, como actualmente en el Marco
Curricular de la Escuela Nueva Mexicana. Empero la formacién de docentes para la ensefianza de len-
guas indigenas todavia no se ha transformado en este sentido, lo que es uno de los objetivos del PRONAIL.
Asi, quedd evidente que la formacidn es un proceso continuo, directamente vinculado con la practica y
requiere de seguimiento y asesoria en cuanto sea necesario.
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Este material es parte del Proyecto Nacional de Incidencia e Investigacién
“Leo y comprendo el mundo desde la milpa educativa” y tiene |a finalidad
de informar sobre el estado de conocimiento de proyectos que se han
dedicado a disefar y practicar estrategias para el aprendizaje y la
ensefanza de lenguas indigenas en México, considerando la participacion
comunitaria, |la inclusién social y el contexto socio-linguistico y cultural.

A El texto se divide en dos secciones. En |la primera se presentan seis
e = proyectos y experiencias sobresalientes en cuanto a las estrategias
' A desarrolladas y sus fundamentos tedricos; asi como diversas iniciativas,

¢ LRAN pero con menor cobertura o planteamiento integral entre escuela y
comunidad. Cada apartado describe la historia del proyecto, metodologia,
estrategias y aporta un breve comentario.

La segunda seccién recupera y profundiza conceptos y métodos implicitos
en los procesos expuestos en la primera parte. En lo particular, versa sobre
. conceptos de alfabetizacion, bilinglismo, lectura, escritura, literacidad, y

contempla, ademas, métodos y conceptos referidos (separacion de lenguas),
& Nido de Lengua, Doble Inmersién, Aprendizaje Integrado de Contenidos y

u Lenguas (aicL) y Proficiencia Subyacente Comun (Psc).
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