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RESUMEN

México es un pais diverso y multilinglie, en el que se hablan 68 lenguas originarias
y 364 variantes de éstas (INALI, 2008). Muchos de estos idiomas se encuentran
en peligro de extincion, debido a diversos factores, entre ellos la carencia de
espacios de uso oficiales y funcionales (Osorio, 2012). Ante este panorama, la Ley
Federal de Educacion de 1993 plante6 un enfoque intercultural para aplicarse a
todos los mexicanos, y un enfoque intercultural bilinglie para las regiones
multiculturales del pais (SEP-CGEIB, 2004).Sin embargo, actualmente existe la
necesidad de replantear las formas en que la educacion intercultural y multilingte
deberia desarrollarse en el sistema educativo nacional, pues cuando menos la
tercera parte de los estudiantes provenientes de contextos indigenas asiste a
escuelas publicas en zonas urbanas (SEP, 2007), donde su lengua no se
aprovecha como una herramienta para la ensefianza. Por ello, el objetivo de este
trabajo es describir, en un estudio de caso, las actitudes y percepciones de los
actores educativos (profesores, alumnos, tutores) en cuanto a la diversidad
linglistica y cultural existente en la escuela y el hogar, asi como mostrar algunas
actividades encaminadas a mejorar el aprendizaje del espafiol a través del

enfoque intercultural bilingle y los resultados después de aplicarlas.

Palabras clave: diversidad cultural, educacion intercultural bilingue,

aprendizaje del espafiol.



ABSTRACT

Mexico is a diverse and multilingual country, in which 68 original languages and
364 linguistic variants are spoken (INALI, 2008). These are disappearing, due to
many issues such as the lack of official and functional spaces to use this language
(Osorio, 2012). For this reason, the Federal Education Law of 1993 proposed an
intercultural education for all Mexicans, and a bilingual intercultural approach for
multicultural regions (SEP-CGEIB, 2004). However, there is currently a need to
rethink the ways in which intercultural and multilingual education should be
developed in the national education system, because at least one third of the
students from indigenous contexts attend to urban and public schools (SEP,
2007), where their language isn’t used as a tool for teaching (Walqui & Galdames,
2007). Therefore, the objective of this investigation is to describe, by a case study,
the attitudes and perceptions of the educational actors (teachers, students, tutors)
regarding the linguistic and cultural diversity existing in the school and home, as
well as showing some activities aimed at improving the learning of Spanish through

the intercultural bilingual approach and the results after applying those activities.

Keywords: cultural diversity, bilingual intercultural education, spanish

learning.
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1. INTRODUCCION

México es un pais plurilingtiie y multicultural, en el que se hablan muchas otras
lenguas ademdés del espafiol, a pesar de que ésta es la lengua de poder en dicho
pais.

A causa de esta diversidad linglistica y cultural, son cada vez mas los trabajos
realizados en torno a conocer, describir y resolver las probleméticas de este sector
de la sociedad (Bertely, 2004). Sin embargo, aun existe una falta de difusién e
implementacion de diversos estudios para lograr impactar mas en la educacion de

estas sociedades multilingues.

Particularmente en el caso de los sujetos pertenecientes a contextos indigenas
gue migran a las ciudades, existen pocos estudios tanto etnograficos como
aplicados que busquen conocer, describir y/o mejorar la situacion en la cual estos
sujetos migrantes aprenden en escuelas urbanas, donde su lengua no es hablada
ni usada (Walqui y Galdames, 2007). Esto es un aspecto importante a considerar,
ya que ya que la SEP ha establecido que se debe aplicar un enfoque intercultural
en todas las escuelas del pais, pero solamente un enfoque intercultural bilingie en
las zonas multiculturales cuando cabe mencionar que al menos una tercera parte
de los educandos pertenecientes al sector indigena asiste a escuelas regulares
(SEP, 2007), lo que plantea desafios en la aplicacion del enfoque para la atencion
y gestion de la diversidad cultural y linglistica en los espacios escolares de zonas

urbanas.

Es por eso que este trabajo surge ante la necesidad de investigar mas sobre la
situacion de los nifios bilingles (lengua indigena-espafiol) que asisten a primarias
urbanas, atendiendo aspectos que van desde las percepciones que ellos mismos,
sus padres o0 tutores y maestros tienen en torno a la diversidad linguistica y
cultural, asi como el disefio de algunas actividades que permitan fomentar el uso

de un enfoque intercultural bilingiie dentro de este tipo de escuelas, con la

12



finalidad visibilizar la diversidad como un factor que medie y mejore las practicas

de ensefianza.

Este trabajo se divide en seis capitulos. El primero de ellos relne antecedentes
acerca de los sujetos bilinglies pertenecientes a comunidades indigenas en
México, asi como cual ha sido el lugar que se les ha dado en la educacion y
cudles son las investigaciones educativas de mayor relevancia que se han hecho
en torno a ellos, incluyendo las relacionadas con el desarrollo del enfoque

intercultural bilingte.

El capitulo dos presenta el planteamiento del problema desde el cual esta
investigacion se llevd a cabo, justificando la relevancia de realizar mas estudios
que permitan atender a la situacién que viven los sujetos bilinglies indigenas en

las escuelas urbanas del pais.

La metodologia se presenta en el capitulo tres, en donde se describen los
procedimientos sobre los que se desarrollo este estudio, y también se incluye una
breve descripcién sobre la muestra, los instrumentos y el disefio del trabajo de

campo realizado.

Los resultados se describen en el capitulo cuatro, divididos en dos fases que
permiten comprender con mayor claridad las etapas en que el proyecto fue
elaborado y como cada fase responde a un diferente objetivo de la investigacion.

Posteriormente, en el capitulo cinco se plantea una discusion sobre los resultados;
el impacto generado, asi como las limitaciones y posibles soluciones a los

problemas con que este trabajo se enfrento.
Como cierre de esta tesis, el capitulo seis presenta las conclusiones generales

que se obtuvieron del trabajo, asi como una serie de recomendaciones que

inciden en las limitantes que el estudio enfrentd y que serviran como guia a futuros

13



investigadores que decidan explorar fendbmenos similares en contextos afines al

que esta investigacion tuvo.

2. ANTECEDENTES

2.1 Pueblos y lenguas indigenas en México.

Para poder hablar de los miembros de las comunidades indigenas en México, es
necesario aclarar que se recurrira al término “pueblo indigena” establecido en el
articulo 20. constitucional, el cual establece que “los pueblos indigenas son
aguellos que descienden de poblaciones que habitaban en el territorio actual del
pais al iniciarse la colonizacién y que conservan sus propias instituciones sociales,

econdmicas, culturales y politicas, o parte de ellas” (INALI, 2008, p.31).

En México, de los 119 530 753 de habitantes (INEGI, 2015), los miembros de
pueblos indigenas representan el 7.5% del total de la poblacion. Se hablan 364
variantes linguiisticas®, agrupadas en 68 agrupaciones lingiiisticas® y 11 familias
lingiiisticas®. Esta diversidad coloca a México como uno de los territorios con

mayor diversidad cultural y linglistica en el continente americano y en el mundo.

Estas lenguas son muestra de la diversidad cultural existente en el pais, debido a
gue sus variantes linglisticas son diversas y, por lo tanto, cada lengua representa
una forma diferente de organizacién social e incluso sus hablantes presentan una
dispersion geografica diferente, determinada por la lengua que hablan (Diaz-
Couder,1990).

México se encuentra enana situacion interesante en lo que respecta a la
diversidad de lenguas indigenas debido a que, a pesar de poseer la mayor

cantidad de lenguas concentradas en un mismo pais latinoamericano, representa,

'Aquella forma de habla que presenta diferencias estructurales y léxicas en comparacién con otras
variantes de la misma agrupacion lingiistica (INALI, 2008).

2Conjunto de lenguas cuyas semejanzas en sus estructuras lingiisticas y Iéxicas se deben a un
origen histérico comun (INALI, 2008).

3Conjunto de variantes linglisticas comprendidas bajo el nombre dado tradicionalmente a un
pueblo indigena.

14



contrariamente, el menor porcentaje de personas indigenas de la poblacién, en

comparacion con otros paises de América (Moya, 2009).

Sin embargo, actualmente muchas de estas lenguas se encuentran en proceso de
desaparicion. Como apunta Osorio (2012), este es un problema emergente que
puede verse reflejado en multiples factores. En primer lugar afecta la dispersion
geografica y la falta de transmision a las nuevas generaciones, y en segundo lugar
la exclusion de las lenguas indigenas debido a la predominancia del espafiol en
los espacios publicos, asi como el nivel de identidad de las personas como
hablantes de un lenguaje originario para tener presencia dentro del sistema

regional y nacional.

Asi, es importante tener en cuenta el riesgo de desaparicion de las lenguas
indigenas en México y realizar acciones para preservarlas, debido a que la
variedad linglistica forma parte de la cultura y de las raices de un pais.

2.2Los pueblos indigenas en Querétaro.

De acuerdo con datos del INEGI (2016), en el estado de Querétaro existen un total
de 1 928 438 de habitantes, de los cuales la poblacion hablante de lengua
indigena es de alrededor de 32 297 personas, siendo ésta una minoria en

contraste con los valores de la poblacion total del estado.
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Tabla 1. Clasificacion de la poblacion indigena en Querétaro (2016).

Poblacion indigena en Querétaro

Total de la poblacion 1928 438
Poblacion de 3 afios y mas que habla 32 397
alguna lengua indigena

Poblacion de 3 afios y mas que habla 262
alguna lengua indigena y no habla

espafol

Poblacién de 3 afios y mas que habla 29 607
alguna lengua indigena y espafiol

No especificado 2523
No habla lengua indigena 1 891 604

Nota: Elaboracién propia con datos de INEGI 2016.

La lengua indigena mas hablada en el estado de Querétaro es el otomi,
rebasando en gran cantidad a las lenguas nahuatl, mazahua, zapoteco y maya,
que son las siguientes con mas hablantes, como se muestra en la Tabla 2 (INEGI,
2016).

Tabla 2.Lenguas mas habladas en el estado de Querétaro.

Lengua indigena Porcentaje del total de hablantes en el

estado
otomi 76.5%
nahuatl 7.33%
mazahua 2.18%
zapoteco 1.73%
maya 1.43%

Nota: Elaboracién propia con datos de INEGI 2016
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Por lo tanto, en el estado de Querétaro el 19.17% de la poblacion es indigena, de
la cual el 1.68% habla alguna lengua indigena y sélo el 0.81% no habla espafiol.
Dicha poblacion se reparte en los 18 municipios, pero se agrupa principalmente en
Toliman, Amealco y Cadereyta, y en menor cantidad en Querétaro y San Juan del
Rio, como se muestra en la TABLA 3 (INEGI, 2015).

Tabla 3. Poblacion indigena distribuida en los municipios de Querétaro.

Municipio Poblacién Poblacién que Poblacién que
considerada habla alguna habla alguna
indigena lengua indigena lengua indigena y

no habla espafol

Toliman 84.94% 27.32% 0.79%

Amealco 63.61% 21% 1.67%

Cadereyta 46.05% 2.83% 0.22%
Querétaro 14.41% 0.80% 0%
San Juan del Rio 12.34% 0.61% 0%

Nota: Elaboracién propia con datos de INEGI 2015.

Los municipios que no aparecen, no presentan datos sobre la poblacion indigena,

debido a una muestra insuficiente.

El municipio de Querétaro, Qro., concentra la mayor cantidad de migrantes de
poblacion indigena, tanto originarios de las comunidades indigenas del estado

como los provenientes de otras regiones.

Un diagnostico realizado en el 2008 por el Instituto Queretano de la Mujer (en
Vazquez y Prieto, 2014) , sefiala que los asentamientos de indigenas migrantes
hablantes del otomi en Querétaro se encuentran en colonias como San
Francisquito, Las Margaritas, Reforma Agraria, Lomas de Casa Blanca y la Nueva
Realidad. Estos asentamientos son producto de un proceso de migracion de las

poblaciones indigenas que ha comenzado desde hace mas de 30 afios, lo que
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genera que esta ciudad sea su nuevo espacio de reproduccion. De esta forma los
habitantes de estas zonas reconectan los vinculos con sus pueblos de origen, con
los que mantienen relaciones que suelen cambiar de sentido, aunque no

necesariamente desaparecen. (Vazquez y Prieto, 2014).

2.3 Presencia indigena en los espacios escolares del territorio mexicano.

Desde principio del siglo XX, parte de los recursos financieros del pais se han
destinado a impulsar el sector educativo en México; como consecuencia se ha
ampliado el repertorio de escuelas, asi como de nuevos servicios educativos
destinados a la educacion para adultos, educacion especial y educacion para la
poblacion indigena(Cardona, 2014).

En las primeras décadas del siglo XX, “diversos movimientos ideoldgicos y
sociales...llevaron al gobierno a plantearse y replantearse, la necesidad de
reconocer, valorar y actuar frente a esta diversidad”(Cardona, 2014, p.22); lo que
llevd a acciones positivas, como la creacién del Departamento de Asuntos
Indigenas y programas de educacion especificos para ellos (Ibarrola, 1998), pero
por otro lado, tuvo acciones negativas, como el ideal de homogeneizar a todos los
individuos bajo la identidad del “mexicano”, quien habria de hablar el

“espafiol”’(Cardona, 2014).

Asi, surge en 1973 la Direccion General de Educaciéon Indigena (DGEI) como “el
organismo normativo responsable de que las entidades federativas ofrezcan a la
poblacion indigena una educacion inicial y basica de calidad que contemple la
atencion a la diversidad social, linguistica y cultural” (SEP-DGEI 2009, p.29). De
acuerdo con este organismo, actualmente México cuenta con presencia de
escuelas indigenas en 24 de los 31 estados, con un total de 10,155 escuelas y
851,785 alumnos indigenas; siendo los estados de Chiapas, Oaxaca, Veracruz,
Guerrero, Puebla e Hidalgo los que cuentan con mayor cantidad de escuelas y
estudiantes (SEP-DGEI, 2011).
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Posteriormente, con la Ley Federal de Educacion de 1993, hubo una importante
reformulacion encaminada a una educacién bilingle intercultural, hasta llegar al
presente siglo de una educacién intercultural “para todos los mexicanos”
(Schmelkes, 2004).

En el censo de INEGI 2015 se observa que en el territorio mexicano existen 1
222263 nifios indigenas con edad escolar primaria; de los cuales alrededor de85 1
785 son atendidos en el subsistema de educacién indigena, 18 781 asisten a
escuelas comunitarias y 301 697 en zonas urbanas.

Esto quiere decir que cuando menos la tercera parte de los educandos indigenas
inscritos en primaria a nivel nacional asisten a escuelas generales fuera del

subsistema de educacion indigena (SEP, 2007).

2.4Presencia indigena en los espacios escolares en Querétaro.

De acuerdo con el Sistema Nacional de Informacion de Escuelas (SNIE, 2015), en
el estado de Querétaro existen un total de 4 451 escuelas, de las cuales 1 528
pertenecen al nivel primaria. De éstas, existen 75 primarias indigenas, ubicadas
principalmente en el municipio de Cadereyta (matricula de 133 primarias, 34
indigenas), precedido por Amealco de Bonfil (matricula de 88 primarias, 24
indigenas), Ezequiel Montes (matricula de 37 primarias, 8 indigenas), Toliman
(matricula de 48 primarias, 7 indigenas), San Joaquin (matricula de 42 primarias,
1 indigena) y San Juan del Rio (matricula de 155 primarias, 1 indigena).

En el municipio de Querétaro existen 208 preescolares, 247 primarias y 86
secundarias, de las cuales ninguna es escuela indigena. Esto se debe a que,
segun las Politicas de Educacion Intercultural Bilingle (EIB) en México, desde el
marco tedrico-filosofico estd establecido que el enfoque intercultural de la
educacion (educando en y para la diversidad) tiene como objetivo aplicarse para
todos los mexicanos; mientras que el enfoque intercultural bilingiie sélo se aplicara

en las regiones multiculturales del pais(SEP, 2004); y en este sentido las zonas

19



urbanas como la ciudad de Querétaro no estan consideradas como una region

multicultural, sino unicamente los municipios “con mayor” presencia indigena.

Esta diferencia repercute en las poblaciones indigenas migrantes, creando
mayores asimetrias valorativas y educativas, debido a que este enfoque “aspira” a
reconocer la identidad de cada pueblo y dejar atras el caracter monocultural y
monolingle que ha prevalecido en la educacion; pero seria importante cuestionar
hasta qué punto se logran esos objetivos, y qué tanto se han considerado las
necesidades de cada contexto.

En lo que respecta al municipio de Querétaro, se puede observar que existe una
considerable cantidad de indigenas migrantes que se incorporan a primarias
donde su lengua no es ensefiada ni usada, lo que implica que la escuela
escolarice a los nifios en espafol, como si ésta fuera su lengua materna,
impidiendo asi que ellos aprovechen su experiencia y conocimientos previos,
incluyendo los linguisticos, lo que puede derivaren resultados de bajo rendimiento

en el aprendizaje (Walqui y Galdames, 2007).

Aunado a esto, segun Rico (2014), en el estado de Querétaro son cada vez menos
los nifios provenientes de contextos indigenas que hablan la lengua del grupo al
que culturalmente se encuentran vinculados, debido a que la transmision
intergeneracional del idioma en los hogares tiende a estar fracturada. Una causa
de esto suele ser que los padres de familia prefieren que sus hijos aprendan
espafiol y se comuniquen en dicha lengua, ya que la consideran mas util para

desenvolverse en la vida cotidiana y no ser discriminados.
2.5El sujeto bilingle en la educacion.

Para poder comprender el fendmeno del bilinglismo al que estan expuestos los
nifos pertenecientes a un contexto multicultural y multilinglle, es necesario
comprender algunos términos y conceptos a los que haremos referencia de forma

constante durante esta investigacion.
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Primeramente es necesario hacer la distinciéon entre la primera lengua (L1) y la
segunda lengua (L2), que segun la perspectiva sociolinglistica no se debe al
dominio del idioma, sino al orden de adquisicion. Por lo tanto, el término de lengua
materna, por lo general, se equipara con el de L1, que es la primera lengua con la
cual el individuo tuvo contacto a través del contexto familiar. La L2 en cambio, se
utiliza para referirse a cualquier otro idioma que se adquiere después de haber
establecido la L1 (Alarcén, 2002).

La lengua de herencia, por su parte, se refiere al idioma minoritario al cual los
individuos han sido expuestos desde su infancia, pero suelen ser muy (y en
ocasiones mas) competentes en la lengua mayoritaria que se habla en la

comunidad linguistica méas extendida (Montrul, 2013).

El término bilinglismo es variable y ha evolucionado a través del tiempo con gran
frecuencia. Como resultado, existen diversas definiciones dadas para este
concepto, abordadas desde diversas perspectivas (linguistica, linguistica aplicada
o critica y sociolinguistica); todas ellas pretenden contribuir al concepto
considerando la temporalidad en relacién a la cual puede considerarse a alguien
bilingle. Algunas adoptan una postura idealizada de un bilingie y otras pretenden
simplemente contribuir a resolver el conflicto de definir el punto exacto en el cual

un individuo no es bilingle.

Existen autores que sefialan una diferencia entre adquirir un bilingiiismo de forma
simultdnea o secuencial. Silva C. (2003, p.28) establece que “pasados los 3 a 5
afos, se considera con toda seguridad que la adquisicibn de una segunda o
tercera lengua ya no es simultanea sino secuencial y por tanto, no estariamos
examinando la adquisicion de dos primeras lenguas, sino la de una L1 seguida de
una L2”. Esta perspectiva es importante debido a que permite observar a los
individuos desde otro angulo debido a que habilidades que se adquieren son

diferentes si se realiza de forma simultdnea o secuencial.

Por su parte, Bermudez y Fandifio (2012) establece tres perspectivas teoricas y

direcciones de estudio sobre el bilinglismo:
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La perspectiva (psico) linguistica, la perspectiva sociolingiiistica y la perspectiva
lingUistica critica. La psicolingtiistica sitla a la lengua como objeto de estudio; la
sociolinglistica estudia como el lenguaje se utiliza en los diferentes ambitos
sociales, con qué propositos y bajo qué circunstancias; mientras que la linguistica
critica mas que entender el bilingliismo como la habilidad para hablar dos idiomas,
lo utiliza para comprender los multiples significados que emergen de todos los

contextos en los que el lenguaje y los hablantes participan.

Para esta investigacion, la perspectiva sociolingiiistica es la que guiara en el
objetivo y analisis de resultados, debido a que el proyecto se enmarca dentro de

un ambito social especifico y bajo propdsitos comunicativos.

De igual forma, en este estudio, entenderemos el bilinglismo segun la definicion
de Macnamara (1967), quien define que una persona es clasificada como bilingte
si, ademas de las habilidades con su primera lengua, desarrolla algun nivel de

competencia (hablar, leer, entender o escribir) en una segunda lengua.

Desde una perspectiva relacionada con la educacion, varios autores hablan de
tipos o clases de bilingtismo. Hamers y Blanc (1989) clasifican las posibles
definiciones de bilingiismo teniendo en cuenta cinco puntos de vista o
dimensiones que relacionan este fendmeno con la educacion: la competencia en
ambas lenguas, la relacion entre aprendizaje y pensamiento, la edad de
adquisicién, el estatus de ambas lenguas y la pertinencia.

Asi, partiendo del estatus de las lenguas, un bilingliismo aditivo se lleva a cabo
cuando las dos lenguas se valoran de la misma forma en el contexto del nifio, lo
que resulta en un mayor provecho para su desarrollo cognitivo (Hamers y Blanc,
1989). Este tipo de bilingliismo debe tomarse en cuenta en el ambito educativo, ya
gue favorece un avance en el aprendizaje significativo en los alumnos al involucrar
todas las competencias comunicativas con las que éstos cuentan. Por su parte,
Silva C. (2003) manifiesta que, “parece haber suficiente evidencia en favor de un

bilinglismo de tipo “aditivo” cuando las lenguas involucradas reciben apoyo
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equilibrado” (p.31). En principio, la escuela podria ofrecer las condiciones
necesarias para que ambas lenguas se desarrollen de manera equilibrada. Sin
embargo, en México aun no existe un programa que haya sido suficientemente

eficiente para mantener ambas lenguas sin riesgo de desaparicion.

2.6 Interculturalidad en la educacion

Para hablar sobre la interculturalidad relacionada con la parte educativa en
México, se considerd pertinente utilizar en su mayoria los términos y referentes
dados por la Secretaria de Educacion Publica (SEP), debido a que es ésta la que
marca las pautas segun las cuales se rige la educacién publica en México; y en
dichos pardmetros nos basaremos para establecer cuéles si se estan llevando a
cabo en la realidad educativa y cuales son necesarios re plantear o re establecer
en el estudio de caso de esta investigacion. Aun asi, se explicara brevemente a

través de otros autores para asi tener un panorama mas amplio.

Hemos hablado anteriormente de la lengua y el uso que se le da entre los
individuos y grupos sociales; y al ser ésta una propiedad fundamental de los seres
humanos, que nos permite comunicarnos y transmitir ideas, se convierte en un
factor importante que incide en la cultura, pues permite transmitirla y desarrollar

asi la vida sociocultural de cada individuo (SEP, 2008).

Al tomar en cuenta que la lengua es un elemento de la vida social, es necesario
hablar también del tipo de orden social que se requiere para poder generar sujetos
bilingles activos, con un bilingliismo aditivo y aprendizajes significativos para ellos
dentro del aula. Es aqui donde la nocién de interculturalidad adquiere relevancia,
pero, para poder definirla de manera mas acertada, es necesario realizar un
recorrido por los conceptos que la fundamentan y articulan con la diversidad

linglistica y cultural.

Ademas, como menciona Schmelkes (2002), en México no podemos hablar de ser
un pais verdaderamente multilingtie si no logramos ser un pais intercultural, es

decir, un lugar en donde no se admitan asimetrias entre culturas.
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2.6.1 Lengua

Como se mencion6 anteriormente, y acorde con los parametros de la SEP (2008),
la lengua es un elemento imprescindible para transmitir la cultura. Es una
herramienta que permite expresar la forma de ver el mundo, reconocerse con
personas del mismo grupo y transmitir esa informacion a otros. Por lo tanto,

desempeiia un papel fundamental en la vida sociocultural de cada persona.

Ademas, es un mecanismo que permite organizar los pensamientos Yy

comunicarlos. Por lo tanto, juega un papel vital en la educacion.

Segun Ledn Portilla (2002), la lengua es vital porque le da nombre a todo aquello
que tiene significado, ya sean las cosas fisicas, los sentimientos, pensamientos y
hasta creencias o cosas divinas; todas ellas sin lengua serian dificiles de
preservar y transmitir de generacion en generacion; por lo que la lengua permite

gue existan las culturas.

Es la lengua la que nos permite convertirnos en sujetos pensantes, pues a traves
de ella se transmite la informacion y asi los sujetos tienen un crecimiento social y
significativo (SEP, 2008).

Por ultimo, si recordamos el concepto de bilingliismo y las formas de abordarlo, es
importante recalcar que “la lengua materna de cada persona es una muestra de la
rica variedad de expresion del pensamiento y la capacidad de creacion, recreacion
e imaginacion de los grupos humanos” (SEP, 2008). Es por esto que la lengua en
si, y especialmente la lengua materna, sea el espafiol o cualquier otra, debe
valorarse como un elemento que aporta mucha informacién a la cultura y a la

diversidad cultural existente en cada territorio, en este caso, en México.

2.6.2 Cultura.

El término “cultura” se usa para definir a diversos conceptos; por ejemplo, puede
ser usado para hablar de una persona culta, es decir, que posee mucha
informacion sobre un tema o varios temas especificos. También lo podemos

utilizar como una etiqueta del estatus socioeconémico de cada individuo, en el que
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se habla de personas cultas como personas con posicion econdmica privilegiada y
en el que las personas incultas pertenecen a sectores de escasos recursos. Por

altimo, se habla de cultura como una corriente o produccién artistica (SEP, 2008).

Sin embargo, cuando se habla sobre interculturalidad, es necesario entender a la
“cultura” desde otra perspectiva, de manera que aborde el conjunto de aspectos
que definen y caracterizan a un pueblo, por lo que es necesario definirla como

una:

“[c]construccion social e histérica que responde al proyecto particular que
cada pueblo se traza como propio. La cultura es dinamica, en tanto que los
valores que se transmiten, crean, recrean, permanecen y se combinan en
los encuentros y desencuentros entre los distintos pueblos o construcciones
culturales [sic]” (SEP, 2008, p.17).

La cultura depende de una constante interaccion social en la que los miembros de
un grupo transmiten de generacién en generacion su forma de organizacién social,
sus practicas, procesos, normas, significados, habitos y los codigos para
comunicarse entre ellos, es decir, un idioma o lengua particular que expresa una
vision particular del mundo, creando asi una correspondencia entre quienes

integran una agrupaciéon (SEP, 2007).

El contacto entre culturas ayuda a su construccién y recreacion, e incide incluso
en la forma de narrar y comunicarse, pues en cada cultura se construyen diversos
significados que van de acuerdo con la experiencia personal de cada individuo

pero también del grupo social al cual pertenece (Arias, 2014).

Por ello “es inadmisible que determinada cultura se tome como referente universal
y mucho menos que otras culturas diferentes se subordinen a aquélla” (SEP,
2008).

Sin embargo, en el panorama mexicano e incluso universal, podemos observar
que, en la mayoria de los casos, existen culturas que se consideran mas

importantes o de mayor prestigio, lo que trae como consecuencia la configuraciéon

25



de grupos en estado de marginacion, subordinados a otros considerados de mayor
poder y prestigio, lo que conduce a una discriminacion hacia las minorias y a
intentos por homogeneizar culturalmente a una poblacion que en realidad es

constituida por diversas culturas.

2.6.3ldentidad

El concepto de identidad es importante debido a que la cultura, al ser una
construccion humana, parte de la identidad que cada individuo se crea de si
mismo. “La identidad se entiende como la afirmacion, el reconocimiento y la
vinculacion con la realidad de los sujetos que se constituyen y reconstituyen en las
distintas culturas” (SEP, 2008).

Esta identidad nos genera pertenencia étnica y linglistica, al ser capaz de
afirmarnos, reconocernos y vincularnos como individuos con caracteristicas
propias pero pertenecientes a un todo, es decir a una cultura o grupo social
especifico. “La identidad parte del reconocimiento de uno mismo, en la que el
sentido del yo proporciona una unidad a la personalidad que, para formarse,

necesita la presencia del otro que lo transforma y moldea a la vez” (SEP, 2007).

Y asi, al vincularse el yo y el otro, se crea una identidad colectiva, conocida
también como etnicidad, en donde, a partir de la apropiacion del conocimiento y el
sentido de pertenencia logrados a través de diversas experiencias en instituciones
y grupos como la familia, la escuela, entre otros; el individuo las adapta, asume y
recrea (SEP, 2008).

2.6.4 Diversidad cultural.

El término diversidad es otro aspecto importante cuando se habla de una
perspectiva intercultural, puesto que al hablar de culturas, se genera una
diversidad; debido a que cada cultura posee su propia cosmovision, la diversidad
cultural se entiende como la diversidad de realidades, es decir, la variedad de

condiciones de existencia de las personas mediante el reconocimiento de los
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multiples cruces y contactos entre ellas, y sobre todo, sabedoras de la necesidad
de construir lo comun como patrimonio de la humanidad (SEP, 2007).

Esto quiere decir que la existencia de grupos con caracteristicas y creencias
particulares conforman la diversidad: “es la expresion de lo especifico que da
sentido a la diversidad” (SEP, 2008).

México se define en su Constitucion como un pais pluricultural, lo que significa que
reconoce la diversidad de etnias que lo conforman. Esto implica fomentar espacios
en los multiples sectores politicos, culturales, educativos y salubres, para atender
dicha diversidad. De la misma forma, los mexicanos deberiamos comprender el
concepto de diversidad para poder reconocerlo y valorarlo como un elemento
clave que nos identifica como mexicanos, nos enriquece como personas y como

comunidad.

2.6.5 Multiculturalidad

Una vez reconocida la diversidad cultural, las culturas existentes se encuentran en
constante contacto unas con otras; sin embargo, como ya se establecid
anteriormente, este contacto no siempre se da de forma igualitaria, e incluso
muchas veces, aunque se genera el reconocimiento del otro, no hay una intencién
de interactuar con ese otro, o al menos no de establecer una relacién estrecha ni

equitativa.

Por lo tanto, segun SEP (2008), la multiculturalidad es cuando diversas culturas
habitan en el mismo territorio y tienen conciencia las unas de las otras, de sus
semejanzas y diferencias, pero no necesariamente ambas coexisten en igualdad

de condiciones, por lo que surge la desigualdad.

Como sefiala Viveros y Moreno (2014), “en las propuestas interculturales
bilingles, opuestas a los modelos de asimilacién, integracion, fusion y a la
castellanizacion, se ubican aquellas que trascienden el respeto y la valoracion de

la diversidad y la coexistencia pasiva de las culturas (multiculturalismo)” (p. 59).
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Como consecuencia de esta vision multicultural en México, los pueblos indigenas
viven una latente desigualdad en diversos ambitos, especialmente en la economia

y educacion.

En la parte educativa, los sistemas educativos se implementan y reproducen con
un modelo Unico de educacion, de caracter monocultural y monolingiie, que no
hace caso a las necesidades particulares de cada persona, ni a su contexto
cultural y linguistico (SEP, 2008).

2.6.6 Interculturalidad

Como una respuesta a las desigualdades surgidas en torno a la multiculturalidad,
surge la propuesta de la perspectiva “intercultural”, la cual se entiende como un
gran proyecto social, una postura filoséfica y una actitud cotidiana ante la vida, que
nos ofrece la posibilidad de replantear y reorganizar el orden social, al promover la
comunicacion justa entre culturas y las lenguas, para dar espacio asi a reconocer
al otro como diferente, sin apartarlo, sino que busca comprenderlo, dialogar con él

y respetarlo (Villoro 1993 como se cita en SEP, 2008).

Este concepto se entiende, segun Fernandez (2005), como la capacidad para
reconocer las diferencias, con una actitud de respeto, aceptacion a las diferencias,
en una relacién de sana convivencia y motivaciéon a la comunicacion. Otro enfoque
sostiene que la interculturalidad es el reconocimiento y la aceptacion de la
diversidad cultural, en un contexto comunicativo entre los diversos grupos
culturales (Reyes, 2011).Por su parte, la interculturalidad se asume también como
la habilidad que tienen los individuos para relacionarse de manera respetuosa y
darse a entender, a pesar de provenir de contextos culturales diversos. Implica
una comprension y negociacion de ambas partes, sin que una se imponga sobre la
otra (Walqui, 2007).
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En el plano de la interculturalidad, el sujeto, individual o social, se relaciona con
los demas desde su diferencia con un didlogo intercultural, que le permite
relativizar las tradiciones consolidadas como propias de cada cultura para generar
Su conservacion y transformacion, surgiendo asi una postura epistemoldgica en la
que se cuestiona la forma en que se construye el conocimiento cientifico como el

anico vélido para la humanidad (SEP, 2008).

Otro aspecto importante de la perspectiva intercultural, es que plantea una
dimension ética, que combate los intentos homogeneizadores de la sociedad y
busca incentivar la autonomia de cada sujeto, entendida como la capacidad de

elegir conforme a principios, fines y valores de cada individuo (SEP, 2008).

Por lo tanto, es importante considerar este enfoque como una propuesta para
trabajar dentro y fuera del aula. En el plano educativo, este enfoque propicia un
ambiente en el que diversas culturas se ponen en contacto no sélo para
reconocerse, sino también para valorarse y promoverse de manera respetuosa y
equitativa, lo que genera un ambiente favorecedor para la enseflanza y el

aprendizaje.

2.7 Educacion Intercultural bilingtie en México.

Situandose en el contexto mexicano, es importante destacar que para lograr la
interculturalidad se debe pasar por un proceso de conocimiento, reconocimiento,
valoracion y aprecio de la diversidad étnica, cultural y linguistica que caracteriza al
pais.

Segun las politicas y fundamentos del Enfoque Intercultural Bilingiie en México
(SEP, 2007), la Educacion Intercultural Bilingte (EIB) se define como el “conjunto
de procesos pedagogicos intencionados que se orientan a la formacion de

personas capaces de comprender la realidad desde diversas Opticas culturales y
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de intervenir en procesos de transformacion social que respeten y se beneficien de

la diversidad cultural” (p.41).
Este enfoque pretende responder a dos cuestiones fundamentales:

1. Cémo la diversidad dentro del aula para la que educamos condiciona el
trabajo escolar.
2. Como esta diversidad puede convertirse en un factor potencialmente
educativo al proporcionarnos amplios referentes culturales.
Esto significa darnos cuenta de que la realidad es multicultural desde muchos
aspectos: religion, sexo, cultura, lengua, ideologias, moral, etc., y que si se busca
combatir las asimetrias y lograr la igualdad a través de las propias identidades es
necesario combatir todos los tipos de discriminacion existentes dentro y fuera del

aula.

Por su parte, Barriga (2008) utilizo los términos establecidos en los lineamientos
de la Secretaria de Educaciéon Publica (2001) para referirse a la educacion

intercultural como:

Aquella que reconozca y atienda a la diversidad cultural y linguistica;
promueva el respeto a las diferencias; procure la formacién de la unidad
nacional, a partir del fortalecimiento de la identidad local, regional y
nacional, asi como el desarrollo de actitudes y practicas que tiendan a la

blusqueda de libertad y justicia para todos.

Desde esta posicion intercultural se entendera la educacion bilingiie como
aguella que favorezca la adquisicion, fortalecimiento, desarrollo vy
consolidacion tanto de la lengua indigena como del espafiol, y elimine la

imposicion de una lengua sobre otra (pp.11-12).

Una idea importante es que se sostiene que la educacién que se lleva a cabo en
un contexto de diversidad debe ser incluyente, respetuosa, con oportunidades de
comunicacion en un ambiente favorable que propicie el enriquecimiento y

desenvolvimiento del individuo. Ademas, si los alumnos son hablantes de alguna
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otra lengua diferente de la mayoritaria, la educacion intercultural bilingiie ofrece un
espacio para el bilingiismo aditivo y la potencializacion maxima de los

aprendizajes comunicativos del hablante.

En México se proponen generar condiciones para que todos los alumnos alcancen
los objetivos educativos nacionales, asegurando el acceso y permanencia en
todos los niveles (SEP, 2007). Como segunda meta, se busca replantear la
relacion con los otros e involucrar en este proceso a los actores de la educacion.
Esto implica reconocer la identidad cultural como parte de la construccion
particular de la cultura y, por lo tanto, aceptar que existen otras légicas culturales
qgue son igual de validas y que, de igual forma, merecen ser comprendidas,

valoradas y tratadas de manera ética.

Ahora bien, para que todo esto se cumpla y la EIB se convierta en una realidad
educativa en México, deben considerarse al menos tres aspectos que inciden en
la educacion y que también deben abordarse desde una perspectiva diferente para

este enfoque, como se detalla a continuacion.

e Espacio epistemoldgico o del conocer
, Este espacio busca relativizar los conocimientos de la propia cultura, e incorporar
conocimiento de otras tradiciones culturales. Implica situar a los individuos como
creaciones de pueblos y épocas historicas especificas, pero también comprender

que éstos son solo una forma de interpretar la realidad, y que existen otras formas.

En otras palabras, se busca romper con los modelos educativos tradicionales en
los que sélo se impulsa la cultura occidental para dar cabida al reconocimiento y

valoracion de otras culturas, especialmente las existentes en México (SEP, 2008).

e Espacio ético o del elegir
Implica tomar una postura en y para la responsabilidad ante la diversidad. Formar
personas capaces de poner en practica actitudes y valores que promuevan una
sociedad justa y pacifica. Fomentar el uso del didlogo y la sana convivencia para

relacionarse con personas de etnias o culturas diferentes. Y, por ultimo, desarrollar
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competencias éticas como el conocimiento, respeto y el aprecio de las diversas
culturas que constituyen nuestra sociedad (SEP, 2008).

e Espacio linguistico o de la comunicacion
Apoya el modelo del bilingtismo equilibrado y aditivo, en el que se dé un
mantenimiento, revitalizacion y desarrollo a las lenguas indigenas, en donde los
sujetos alcanzan iguales destrezas comunicativas tanto en la lengua materna

como en la segunda.

Y en términos sociales, se busca romper la situacion de disglosia en que se ha
dado la relacion entre lengua indigena-espafiol en México; es decir, se pretende
dejar el uso restringido de la lengua minoritaria para darle un mismo valor y uso

con la lengua mayoritaria.

Por lo tanto, en México (SEP, 2007) se busca promover el conocimiento, la
ensefianza y uso de diferentes lenguas, dependiendo la realidad sociolingiistica

de las comunidades educativas:

e Las comunidades educativas indigenas deberan estimular, fortalecer y
desarrollar la practica de las lenguas maternas. Si la lengua materna es una
lengua indigena, el espafiol se aprenderd como segunda lengua. Si la
lengua materna es el espafiol en un contexto indigena, se ensefara la
lengua indigena como segunda lengua.

e En contextos monolingties en espafiol habrd una sensibilizacion hacia la
valoracion de las lenguas indigenas y seran susceptibles de ser aprendidos
de acuerdo con las necesidades del contexto.

e Debe considerarse la interaccion de las lenguas en multiples contextos.

e Cuando la realidad sociolingtiistica involucre mas de dos lenguas sera
necesario establecer estrategias, como talleres o clases especiales, que
permitan al alumno conocer, usar y analizar su lengua.

Cabe destacar que estos pasos se consideran necesarios para lograr un
bilingliismo equilibrado, aditivo y eficaz; mas es cierto que esto no constituye aun

una realidad en nuestro pais, y los intentos por incorporar estos pasos en el
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modelo educativo han sido pocos y superficiales; ademas de distar en muchas
ocasiones de los recursos educativos reales que se destinan para lograr estos
propésitos: falta de capacitacion a los maestros en estas estrategias y en hablar
mas de una lengua, falta de informacion y sensibilizacién sobre el contexto social y
linguistico del alumnado, pocos espacios, tiempo y recursos para la creacion de
talleres o espacios para el uso de mas de una lengua, entre otros.

Por ultimo, una gran problemética detectada reside en que en el marco teorico-
filoséfico que fundamenta la aplicacion del enfoque intercultural en el Sistema
Educativo Nacional (SEN) se tiene como objetivo el desarrollo de una educacién
‘en y para”’ la diversidad. Sin embargo, su aplicacion formal ha encontrado
contradicciones en cuanto a que se busca implementar, como ya se habia
mencionado previamente, un enfoque intercultural para todos y especificamente
un enfoque intercultural bilingtie para las regiones multiculturales del pais (SEP-
CGEIB, 2004). Esta separacion ha derivado en muchas asimetrias que
precisamente terminan por excluir a los miembros de grupos minoritarios, tomando
en cuenta que muchos han emigrado a zonas urbanas que adn no se consideran

multiculturales.

2.8 El espafiol como segunda lengua en contextos escolares multilinglies

en México.

El espafiol como segunda lengua es un enfoque creado desde el afio 1973 con la
creacion de la DGEI, que los pueblos indigenas y la diversidad linguistica
comenzaron a tomarse en cuenta en el sistema educativo. Con ello se crearon
algunas reformas, programas, materiales, enfoques y modelos de ensefianza para
poder abordar la ensefianza del espafiol como L2, atendiendo a las necesidades
de esta diversidad linguistica latente.

Es hasta el siglo XX en que las instituciones relacionadas con la educacion

comenzaron a cuestionarse como debian abordar esta diversidad; se exponen a
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continuacion las acciones que se han llevado a cabo en torno a ello, que aunque
aun son limitadas, reflejan un consistente giro del enfoque educativo y el inicio a
una serie de acciones encaminadas a lograr un verdadero cambio en los contextos

multilingles del pais.

2.8.1 Materiales disponibles

Se han creado ya algunos materiales para trabajar la lengua indigena en las
comunidades rurales del pais, optando por un método de ensefianza que
comience desde la promocion oral de la lengua materna, que es el contexto mas

familiar para los alumnos.

Por su parte, Bertely (2004) se encargo de recuperar los textos de investigacion y
materiales oficiales que se han encargado de hablar sobre la diversidad cultural,
educacion y pueblos indigenas; recuperando un total de 151 textos que hablan
sobre la etnicidad en la escuela, 59 que hablan sobre la educacion intercultural y

165 de formacion docente en y para la diversidad.

Como se muestra, no son pocos los documentos existentes que hablan ya de esta
problematica y buscan solucionar los conflictos que aun residen en torno a ellos;
sin embargo, la cuestién a resolver deberia ser porqué dichos materiales no han
tenido un grado de difusion alto en el sistema educativo que permitiera haber
logrado ya un avance en los constantes conflictos cada vez mas latentes en torno

a la aplicacion de la educacion en y para la diversidad.

De los materiales por parte del gobierno, que han sido creados y aprobados para
hablar del espafiol como L2, existe s6lo un compendio de libros para el maestro,
llamados “Espafol como segunda lengua, libro para el maestro”, elaborado por
DGEI-SEP en 2011 y entre cuyos objetivos principales se encuentran el utilizar el
espafiol de manera efectiva en el ambito escolar y en el entorno social externo,
desarrollar estrategias para reparar rupturas en el proceso de comunicacion en el

espafol y comprender vocabulario desconocido, asi como tomar conciencia de las
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similitudes y diferencias entre la estructura de la lengua materna y del espafiol. El
libro, ademas de presentar los propdsitos de ensefianza, habla de las practicas
sociales del lenguaje, el enfoque, la organizacion escolar y el acomodo de los
contenidos en los diferentes bimestres, 1o que le permite después hacer una
propuesta de algunos proyectos que se pueden trabajar en cada bimestre, el
ambito al cual pertenece dicho proyecto, los aprendizajes esperados y una
diferenciacion entre un nivel inicial y avanzado, para trabajar de forma diferente

segun el nivel en el cual los alumnos se encuentren.

Es importante destacar que este recurso solamente presenta un ejemplo de un
s6lo proyecto que se puede realizar con los alumnos por bimestre desglosando
algunas actividades que se desprenden de este trabajo, pero no presenta de
manera exhaustiva todos los contenidos que se deben abordar en cada grado ni
otras estrategias de como abordarlos. Es decir, no es un plan ni programa
completo que cumpla con todos los aprendizajes esperados del grado escolar.
Ademas, como este material es el Unico con el que se cuenta actualmente para la
ensefianza del espafiol como L2, se sugiere utilizar los mismos libros de la SEP ya
existentes (los que se utilizan en cualquier institucién educativa) para conocerlos y
adaptarlos segun las necesidades de los alumnos; por ejemplo, aprovechar el
tema de “presentarse a si mismos” en el libro de texto de primero, para escribir su

nombre en espafiol.

Como se puede observar; la existencia de s6lo un material que permita abordar el
espafiol como L2 muestra la adn latente necesidad de abordar la ensefianza de la
lengua desde otra perspectiva, e invita a realizar mas investigaciones y recursos
que permitan a los docentes trabajar con el enfoque adecuado en contextos

multilinglies ya sea de una zona rural o urbano.
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2.8.2 Enfoques y modelos de ensefianza

En Latinoamérica existen modelos y enfoques orientados al trabajo del espafiol
como segunda lengua entre las comunidades de hablantes de lenguas indigenas.
Lépez (2003) esboza un recuento de los mecanismos mas utilizados en proyectos
de educacion intercultural bilinglie en paises como Peru o Bolivia, aunque no sean
los mas oportunos para trabajar en el aula. Entre estos:

El método denominado gramatica-traduccién, que consiste en ensefiar reglas
gramaticales y vocabulario descontextualizado, lo que genera confusiones y
dificultades en los alumnos, ya que no tienen un obijetivo claro de por qué deben
aprender lo que se les ensefia ni para qué les va a servir, pues esta desvinculado
de su realidad. Por otro lado se encuentra el método directo, que consiste
basicamente en ensefar la L2 igual que como se aprende la L1: s6lo se habla en
esa lengua, se extiende el vocabulario y se va de lo facil a lo dificil. El problema de
este método es que no estd comprobado que una L2 se aprenda del mismo modo
en que una L1, por lo que dichas estrategias pudieran no ser las mas adecuadas

para su ensefianza.

El método audiolinglie fue creado en los afios cincuenta y, al proponer que se
ensefien primero cuestiones orales y después escritas, y no se permite el uso de
la primera lengua por la creencia de que interfiere en el aprendizaje de la segunda,

es ya un método anticuado y con una vision sustractiva del bilingtismo.

En 1982 James Asher contribuye con su método de respuesta fisica total; en la
cual sostiene que la comprension auditiva debe ser la primera en estimularse
antes incluso de cualquier participacion oral por parte de los alumnos, puesto que
él cree que la comprension y retencidn tienen mejores resultados mediante una

serie de comandos.

Posteriormente comenzaron a surgir algunos métodos que tomaban mas en

cuenta el ambiente, los conocimientos previos de los nifios y el aprovechamiento
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de los recursos con los que se cuentan. Es asi como surge el método del
aprendizaje cooperativo, que también su utiliza en la educacién en general, para
permitir que entre iguales sean capaces de interactuar, comunicar informacion,

aprender de sus errores y construir nuevos.

Surge entonces la ensefianza por tareas y el enfoque comunicativo de las
lenguas. Esto significa que es mediante tareas de comunicacion reales, vinculadas
a las vivencias de los alumnos, como se pretende ensefar y aprender una L2. La
enseflanza de tareas permite que los estudiantes ejecuten una serie de
operaciones comunicativas, cognitivas y de socializacion para resolver problemas
reales y generar resultados; lo que ayuda al propésito principal del enfoque
comunicativo, que es desarrollar la competencia comunicativa en diferentes

situaciones de comunicacion.

Por ultimo, la teoria de Vigotsky sobre el enfoque sociocultural ha permeado
también en la ensefianza de las lenguas, puesto que pone de manifiesto la
importancia de la socializacion y del contexto para crear el discurso interno; lo que
sefala, que el aprendizaje de una segunda lengua tiene influencias tanto del
contexto y de la forma de interactuar con éste, como de la parte cognitiva del

sujeto.

Regresando al material educativo para L2 existente en México, se puede observar
que esta claramente ligado a las practicas sociales del lenguaje; reconociendo asi
gue la lengua no puede estar desvinculada de su funcion en la interaccién social,
asi como la importancia de ésta para concebir el mundo e interactuar con él; es
decir, retoma un enfoque comunicativo y sociocultural, en el que el sujeto aprende
una L2 mediante situaciones de comunicacion reales en las cuales interactia con

el contexto de forma que le favorezca a su propia cognicion.

Es por esto que se estructura de acuerdo con ambitos y se lleva a cabo mediante

proyectos didacticos, en los que se pretende que los alumnos aprendan a traves
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de un proposito real de comunicacion, en donde ponen en marcha sus
conocimientos previos y los nuevos aprendizajes que se pretenden alcanzar. El
modelo de ensefianza toma en cuenta también los conocimientos previos de los
alumnos; por lo tanto, trabaja mucho mas con la parte oral (asumiendo que los
alumnos seran capaces de hablar mucho mas de lo que escriben el espafiol) y
poco a poco introduce la escritura y diferentes tipos textuales que también
permiten expresarse y ordenar las ideas que muchas veces en la expresion oral
no generan el mismo impacto. El trabajo en equipo o aprendizaje cooperativo es
también un importante apoyo para el desarrollo de este enfoque, pues la division
entre novatos y expertos (o iniciales y avanzados en cuanto al aprendizaje, como
lo menciona el libro) permite que los estudiantes aprendan a través de la
interaccidn con iguales, en un ambiente amigable y bajo una perspectiva

constructivista.

Sin embargo, todos estos enfoques y practicas con propositos reales de
comunicacién de los que se han hablado, en algunas ocasiones no son conocidos
por los docentes que trabajan en un entorno de diversidad escolar, ni existen
capacitaciones especificas que aborden estos temas para que asi su difusiéon y
aplicacion llegue a las instituciones que lo requieren y sobre todo, para que se
aborden de manera funcional en los espacios que lo necesitan. Esto se traduce en
enfoques y metodologias existentes sélo en los libros, pero que no se aplican en el
aula, y por lo tanto, continda existiendo una realidad educativa muy diferente a la

gue se plantea en los diferentes modelos de ensefanza.

2.8.3 Perspectivas de investigacion en el estudio de los procesos de
ensefianza del espafiol como L2

Las investigaciones en torno a la ensefianza del espafiol como L2 en los paises
tanto hispanohablantes como no hispanohablantes, son un importante punto de

proceso, asi como sobre la necesidad de crear mas investigaciones que permitan
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profundizar y sobre todo resolver la actual brecha existente en México entre la
educacion y enseflanza a mexicanos con otra lengua materna, debido a la falta de

informacion y abordaje de este fenémenao.

Los autores que han investigado sobre el proceso de ensefianza del espafiol como
L2 parten de contextos en donde existe una desigualdad entre L1 y L2, con aulas
en donde la diversidad lingtiistica y cultural es mayoria (contextos rurales) y los
docentes se enfrentan a situaciones de ensefianza donde se plantean de qué
forma trabajarlas. Por esto, los investigadores sefialan que es fundamental
sostener una educacion intercultural en el aula; debido a que la convivencia social

es un factor importante dentro del fenédmeno del bilingliismo.

Del mismo modo, se debe generar un ambiente inclusivo o un bilingliismo aditivo,
en el que la lengua materna sea incluida y no desplazada, puesto que de acuerdo
con Lopez (2003), el resultado negativo de despreciar la lengua y cultura de los
nifos y las nifias, genera un bajo rendimiento académico, problemas de desercion
escolar, baja autoestima, cambios en la estructura familiar e incluso un rechazo

por lo propio e imposibilidad de evolucionar en aspectos académicos o sociales.

Es por esto que la interculturalidad se plantea como una solucion pero también
como un importante reto, en el que los estudiantes, mas que aprender el espafiol
como L2, deben aprender a tener una competencia intercultural que les permita,
como lo sefiala Lépez (2003), establecer vinculos con personas tanto de su
comunidad como de fuera de ella, en la que se reconozcan las semejanzas y

diferencias, respetando a cada individuo en términos de igualdad.

En Guatemala, Walqui y Galdames (2007) realizan un estudio acerca de las
necesidades de la ensefianza del castellano como segunda lengua y sefialan que
un importante hecho historico que ha afectado a los hablantes de lengua indigena,
fue la Conquista espafiola, pues con esto, los nativo hablantes se convirtieron en
poblaciones de segunda clase, cuyos potenciales econémicos, politicos, sociales y
linglisticos fueron desvalorizados y estigmatizados. Por ello, estos autores

proponen proyectos de aula que establecer un vinculo con los diferentes tipos
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textuales para asi comprenderlos y utilizarlos de forma permanente, pero siempre
tomando en cuenta la lengua materna y brindando diversas estrategias desde su
L1 que les permitan avanzaren el aprendizaje del segundo idioma El trabajo de
Walqui y Galdames (2007), al ser en espacios rurales, se enfoca en la necesidad
de considerar el espafol como segunda lengua y reformular el proceso de
ensefianza-aprendizaje para ayudar a la mejora de la adquisicion de esta lengua.
Algunos de los principios pedagdgicos que dicho autor propone son los siguientes:
Multiples oportunidades de utilizarlo para interactuar con otros (siendo el maestro

un mediador y un disefiador de situaciones de aprendizaje).

l. Una cultura respetuosa y de apoyo mutuo dentro del aula.
Il. Actividades significativas y con un propdésito real de comunicacion.
[l Lenguaje contextualizado.

V. Trabajo colaborativo.

V. Aspectos del aprendizaje vistos de forma amplia y reorganizada.
VI. Uso de estrategias meta cognitivas.
VII.  Estudiantes como participantes activos de sus procesos de evaluacion.

Otro estudio sobre la ensefianza del espafiol como segunda lengua fue realizado
en Pert por Lépez (2003), quien hace un analisis sobre como ha sido la
ensefianza del castellano como segunda lengua en América Latina. En dicho

escrito, manifiesta que:

La escuela oficial latinoamericana no ha logrado desarrollar programas de
estudio, metodologias y técnicas adecuadas para apoyar el aprendizaje del
castellano por parte de los educandos vernaculos hablantes. Pese al tiempo
transcurrido desde la llegada del castellano a estas tierras, su ensefianza
sigue siendo una de las areas mas desatendidas de la educacion
latinoamericana [...] ese afan igualador y negador de las diferencias no nos
ha permitido caer en cuenta que estamos frente a poblaciones con
necesidades de aprendizaje particulares a las cuales es menester

responder de forma diferenciada. A todos los educandos, sepan o no el
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castellano, tengan o no este idioma como lengua de uso predominante, se
les atiende de la misma manera; a todos se les ensefia el castellano de

igual forma y segun el mismo curriculo (p.71).

Por lo tanto, como se menciond anteriormente, la estandarizacion de la ensefianza
del castellano como la lengua “oficial” de Latinoamérica es una cuestion que, en
vez de unificar, ha fragmentado la educacién al pretender implementar un enfoque
igualitario entre todos los alumnos. Se ha olvidado que el enfoque que se necesita
es uno equitativo, tomando en cuenta que cada individuo presenta condiciones de
aprendizaje diferentes y que; son estas diferencias las que enriquecen la cultura

de cada pueblo, por lo que deben promoverse en lugar de fragmentarse.

Borzone, Diuk y Amado (2017), en Argentina, plantean estrategias para el impulso
de procesos de alfabetizacion intercultural. En su trabajo se opta igualmente por
un caracter comunicativo y funcional del lenguaje y se utilizan diversas estrategias
para apoyar a un grupo de primer grado en la apropiacion de la lectura y escritura

en el espafiol y el quechua

Para ello fue creada una serie de actividades entre las que se incluyen entrevistas
a los padres de familia, libros con traduccion a ambas lenguas capacitacién a los
maestros y creacién de proyectos relacionados con situaciones comunicativas
reales como lo es contar una experiencia personal y que desarrollaban a la par
otras areas como la identidad, la interaccion de los alumnos con su contexto y su

aprendizaje en la lecto-escritura.

Como resultado, este estudio muestra que si es posible implementar estrategias
para acercarse al conocimiento cultural y social de los estudiantes que se
encuentran en contextos de diversidad, asi como a su identidad y cuestionamiento

de las practicas educativas que estén distanciadas de la cultura de cada individuo.

La situacion en México resulta similar a la de los tres paises anteriores y por
muchos afios estas fragmentaciones pasaron desapercibidas. Con el surgimiento
de los programas de Educacion Intercultural Bilingle (EIB) se han observado

intenciones de generar una transformacion en los programas sociales y
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educativos, para asi dejar de desprestigiar las lenguas maternas indigenas vy
darles su lugar en la escolarizacion (SEP, 2007).

Hamel (2004) habla sobre los programas de castellanizacion que se han
elaborado en México. Sefiala que, una vez creada la DGEI en 1978, un afio
después se inicid6 un programa que pretendia realizar la transicion al espariol,
mediante un libro llamado “Juego para aprender espafol” de Mauricio Swadesh.
Como éste no funcionaba bien, se cred entonces en 1979 un libro especial de
preescolar encaminado a la ensefianza del espafiol oral, lo cual tampoco fue
exitoso debido a que desacreditaba y limitaba a las lenguas indigenas. Al tomar
esta experiencia fallida como base, se presenta un modelo en el cual coexistan la
L1 y la L2. Como fundamento, habla de la interdependencia entre éstas, ya que
segun Hamel (2004), ambas se encuentran relacionadas y no es posible discutir
gué y como se ensefia en una segunda lengua si no se toma en cuenta primero lo

gue sucede con la primera.

Hamel también sostiene que si se organiza de forma optima el curriculo de
educacion bilingle, surgird una transferencia en las competencias, habilidades y
contenidos de una lengua a otra, asi como la necesidad de poner en marcha un
programa que desarrolle competencias tanto orales como escritas de cada lengua
en el &mbito educativo, y especificamente refiriéndose a lugares en donde no hay

un trabajo equitativo con ambas lenguas. .

Por su parte, Barriga (2008) reporta una investigacion sobre el caso de una
escuela urbana con nifios indigenas en la escuela Pablo de Llave (Ciudad de
México, colonia Culhuacan), en donde, a través de un estudio etnogréfico, se da
cuenta de la carencia de una perspectiva intercultural bilingtie en dicha escuela y

sostiene que:

Toda esta situacion es consecuencia de una alarmante falta de planeacion
educativa que prevea programas especificos que atiendan el reto educativo
qgue representa la interculturalidad en el salén de clase [...] y que haga

participe de ella a maestros hablantes de lengua originarias. Los docentes
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mestizos, monolingties de espafiol, no podran ni con mucho, resolver el
problema de la diversidad linguistica de sus estudiantes...en sus resultados
se muestra una clara ausencia de un enfoque intercultural bilingte, que es

muy necesaria para la poblacion a la cual se atiende. (p.1249)

Como conclusion, el texto habla sobre la necesidad de un enfoque intercultural
real y no “disfrazado”, que continla causando resentimiento social en las
poblaciones indigenas y Barriga (2008) sostiene que “para que llegara a
consolidarse, deberia tener tras de si un complejo andamiaje de actores
conscientes comprometidos con acciones ancladas a una realidad asumida
(p.1250)”

Con el recorrido que se ha ofrecido en torno a la disponibilidad de materiales,
enfoques e investigaciones realizadas sobre la diversidad linglistica y cultural, el
enfoque intercultural y la ensefianza del espafiol como L2 en contextos de lenguas
indigenas, podemos observar que la aplicacion de dindmicas de ensefianza del
espafiol como segunda lengua llevan un poco mas de 60 afos; sin embargo,
desde entonces y hasta hoy continian encontrando desafios en su aplicacion y
desarrollo sistematico en los curriculos oficiales de la educacion basica (Lopez,
2003).

Y aun después de ser incorporadas estas dinamicas, cabria preguntarse: ¢qué
tanto de esta incorporaciéon se continda llevando a cabo?, ¢las normas, los
programas, los enfoques, los métodos y los resultados de cientos de
investigaciones en torno al multilingliismo y a la educacion intercultural bilingle
estdn cumpliendo con su propésito en la educacion mexicana?, ¢son los
materiales suficientes para que esta realidad se asuma y se transforme, o continta

siendo una realidad velada?

Resulta importante destacar que la ensefianza del espafiol como L2 presenta adn
importantes retos, a los cuales se suma una realidad cultural con serias

incongruencias, ya que como menciona Lopez (2003), la educacion bilingie en
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general se da en situaciones en donde los padres de familia tienen expectativas
diferentes de la escuela, que las marcadas por el programa, pues ellos esperan y
desean que sus hijos aprendan a leer y escribir en espafol, al ser la lengua

dominante frente a la lengua indigena..

Esto provoca que el docente se enfrente a un programa creado para L2 que
seflala comenzar con cuestiones orales, mientras que hay toda una comunidad
escolar y un propdsito claramente establecido en los primeros afios de primaria
gue exige que los alumnos aprendan a leer y escribir cuanto antes; lo que hace la

labor docente aun mas complicada.

2.9 El espafiol como lengua materna en contextos escolares multilingties en
México

En comparacién con los recursos con los que se cuentan para abordar el espafiol
como L2, se hablara a continuacion de los materiales, enfoques e investigaciones
con las que se cuentan para trabajar el espafiol como lengua materna, a pesar de
llevarse a cabo muchas veces en contextos multilingties que, como ya se dijo,
especialmente en zonas urbanas, no son poblaciones atendidas desde su
naturaleza de hablantes de una lengua distinta del espafol. En la actualidad, en
las zonas urbanas se continla trabajando con un programa monolingue, en el que
se asume que todos los actores lo son, y no se reconoce ni valora la diversidad

linglistica y cultural existente.
2.9.1 Materiales disponibles
En México fue creada en 1959 la Comision de Libros de Textos Gratuitos, con el
propésito de garantizar la edicion, produccion y distribucion de libros de texto

gratuitos para todas las escuelas del pais, apegadas al plan y programas de la

Secretaria de Educacion Publica con el enfoque vigente.
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A raiz de esto se han generado diferentes libros para el alumno y de apoyo al
maestro, para ayudar a crear una educacion de calidad, que cumpla con los
aprendizajes esperados de cada nivel educativo. Los recursos educativos han ido
evolucionando conforme a las reformas educativas, y a lo largo de los afios han

existido libros de mayor o menor calidad para la educacion.

La reforma educativa de 1993 dejé una importante huella al crear recursos que,
aunque hoy en dia ya no se encuentran vigentes, muchas veces contindan siendo
un importante apoyo para los docentes. En esa época se crearon los ficheros de
actividades para los maestros, los cuales planteaban sugerencias de actividades
que invitaban a los alumnos a pensar, manipular, trabajar en equipo y hablaban
sobre la necesidad de los estudiantes de apropiarse de los contenidos en
contextos reales y de evidenciar sus avances o areas de oportunidad para que el
docente pudiera intervenir en ello. De igual forma los libros de texto de 1993 que
se crearon para el alumno y para el docente, son aiun comentados y ovacionados
por los maestros; de tal forma que algunos aun utilizan algunas actividades de los

viejos libros para ponerlas en practica en el aula.

Actualmente se cuentan con los planes y programas de estudio de diversas
reformas. El méas reciente es el del 2018; sin embargo, este estudio de caso se
realizé del 2016 al 2017, en donde ya existia un nuevo modelo de educacion pero
aln no entraba en vigor, por lo que se trabaj6é con la reforma de SEP (2011), los
cuales se centran en atender los procesos de aprendizaje de las alumnas y los
alumnos de acuerdo con sus necesidades especificas, para mejorar competencias

gue incidan en su desarrollo personal.

Los materiales que han sido creados resultan relevantes para la educacion, pues
muestran la forma en que los enfoques y modelos de ensefianza han ido
cambiando hasta proveer todos los recursos con los que hoy se cuenta en el

entorno educativo.
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Son estos mismos materiales los que se usan también en zonas urbanas con
contextos multilinglies, pues como ya se menciond, la EIB no se considera como
un enfoque que debe ser aplicado en estos espacios; sin embargo, como se
describié anteriormente, un modelo equitativo es necesario para trabajar en estos
contextos; en donde se brinden espacios para que la primera lengua sea conocida
y utilizada, de forma que se pueda trabajar con ella para posteriormente aplicar los
conocimientos a la L2. Por lo tanto, es conveniente preguntarse si no es necesario
verdaderamente aplicar el enfoque intercultural también a las zonas urbanas que
presenten caracteristicas de diversidad linguistica y cultural, pues este contexto no
puede ser atendido de igual forma que donde se trabajan con sélo hablantes de

espafiol como lengua materna.

2.9.2 El enfoque y modelo de ensefianza para este estudio.

Los enfoques y modelos de ensefianza también han sufrido grandes
transformaciones; transitando desde modelos conductistas, en donde el alumno es
visto como un sujeto pasivo, que sélo capta la informacion y la “aprende”, hasta
modelos constructivistas, en los que el alumno construye sus propios
conocimientos y la postura sociocultural que, como se menciond anteriormente,
considera vital la interaccion con el entorno para crear los procesos cognitivos en

cada alumno.

En este estudio, el nuevo modelo 2016, que entrd en vigor en 2018, ya existia; sin
embargo, al no ser aun una realidad en las aulas, se decidi6 trabajar con el
modelo 2011, que ademas fue al que correspondieron los libros de los alumnos y

de la docente con los que se realizo este trabajo.
La propuesta creada para el 2011, y al igual que en los modelos para la

ensefianza de espafiol como L2, se opta por un enfoque intimamente ligado con

las préacticas sociales del lenguaje, con el objetivo de que la clase de espaiiol
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genere contextos para interactuar y utilizar el lenguaje de forma que los alumnos

adquieran los conocimientos para fines de uso real.

Dentro de este modelo de ensefianza se propone un trabajo por proyectos
didacticos que responden a ciertos ambitos y tienen fines tanto comunicativos
como didacticos y las actividades permanentes; ambos encaminados a mejorar la
relacion de los estudiantes con la lectura y escritura a través de experiencias
significativas. Del mismo modo, también se busca realizar una evaluacion continua
de los procesos que los nifios llevan a cabo, para asi mejorar su nivel de

alfabetizacion durante la intervencion educativa.

En cuanto a la funcion integradora e inclusiva de la diversidad existente, el plan y
programa 2011 solo habla de ello en un pequefio parrafo que va dirigido a los
maestros, en el cual les sefiala que al momento de planificar y evaluar, es
pertinente trabajar de forma sistematica e integrada, en donde deben tomarse en
cuenta los procesos de ensefianza de cada individuo, atendiendo a la inclusion y
equidad. Sin embargo, este plan no hace mayor hincapié en aspectos tan vitales y
cada vez mas evidenciados por la realidad educativa mexicana: la

multiculturalidad y el multilingiismo de nuestro pais.

2.9.3 Perspectivas de investigacion en el estudio de los procesos de

ensefianza del espafiol como L1

Los planes y programas de estudio 2011 plantean el ser flexible en cuanto al
método de ensefianza de la lecto-escritura por el cual se prefiera optar (ya sea
silabico, ecléctico, constructivo, etc.), pero se invita a los docentes a dejar atras los
modelos de ensefianza tradicionales y optar por un enfoque desde el cual se
tomen en cuenta las necesidades, caracteristicas y conocimientos previos de los

nifios, haciendo énfasis en ensefarles de acuerdo con “su hipotesis”
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Para explicar mejor a que se refiere este modelo constructivista, es necesario
retomar los trabajos realizados por Ferreiro y algunos otros autores, para poner en
perspectiva las investigaciones que se han tenido especificamente en el proceso
de ensefianza de la lecto-escritura del espafiol. Desde una visidn constructivista,
se habla de la ensefianza de la lengua como un proceso de “alfabetizacién”, que
haciendo referencia a la educacion inicial, se define como el proceso consciente y
estructurado que se lleva a cabo para que los alumnos aprendan a leer y escribir
(Hernandez, 2008).La postura constructivista plantea que los alumnos poseen
conocimientos previos que les ayudan a asimilar y comprender los nuevos
conocimientos (Ferreiro, 1982). De la misma forma, afirma que los alumnos
cuentan con hipétesis respecto a los nuevos retos que se les plantean. En el caso
concreto de aprender a leer y escribir, se sabe que sus producciones escritas
espontaneas no son una copia exacta de algo ni carecen de significado, pues esta
comprobado que los alumnos cuentan con sus propias hipétesis acerca del
proceso de alfabetizacion, con lo que se crearon niveles, y por lo tanto, al observar
con atencién las producciones escritas de los chicos, se puede saber qué tipo de

hipétesis generan, en qué nivel se encuentran.

Para poder observar con claridad las etapas de alfabetizacion por las que pasa
cada individuo, e incidir de forma positiva en él, es necesario mirar al alumno
como un sujeto activo, que posee conocimientos previos y su propia vision del
mundo. Es un sujeto pensante que, si observamos con atencidén, nos muestra por
si mismo el camino que lleva por recorrer y en el cual necesitamos crear andamios

para concretar la lecto-escritura...

Desde esta perspectiva, el docente que ayuda en el proceso de alfabetizacion
debe comprender que no es él quién va a imponer la forma de aprender a sus
alumnos, sino que seran ellos mismos quienes le daran la pauta para saber en
gué nivel se encuentran y qué tipo de hipétesis presentan, porque se sabe que
todos los individuos que estan aprendiendo a leer y escribir en espafiol pasan por
estos niveles, sin importar el modelo que se utilice para ensefar ni las series de

actividades que se busquen implementar.
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Sin embargo, el proceso puede ser mas lento y complicado para cada individuo, si
el docente no tiene un conocimiento claro acerca de éste y no sabe crear los
andamiajes adecuados para las necesidades particulares de cada estudiante. En
cambio, una vez que el maestro conoce con claridad los niveles que se presentan
a continuacion, es capaz de reconocerlos y saber guiar al alumno para que logre
pasar al siguiente nivel, y asi sucesivamente, hasta que llegue a leer y escribir de
forma convencional, ademas de que implican una reorganizacion de la clase,

orientada a facilitar al alumno su transito por ellos.
De acuerdo con Ferreiro (1998), los niveles de alfabetizacion son los siguientes:

a) Periodo presilabico o prefonetizante (PS): los nifios logran diferenciar
entre los dibujos, que sirven para representar aspectos fisicos de los
objetos, y la escritura, que se utiliza para el nombre de los objetos. En
relacion con esta etapa, Alvarado (2002) estableci6 que se puede
realizar una subdivision, de acuerdo con los criterios de legibilidad, es
decir, “las caracteristicas minimas que una cadena grafica debe tener
para ser interpretada” (idem).

Estos criterios de legibilidad son:

Las marcas intrafigurales: cantidad minima de letras que debe tener una palabra,
en la que la hipotesis de los nifios suele ser tres, y la variacion interna entre letras,

es decir, una misma grafia repetida no sirve para leerse.

Las marcas interfigurales: a nombres diferentes corresponden cadenas gréficas

diferentes.

Si los chicos aun no dominan estas marcas ni han establecido la hipotesis de
cantidad minima, se encuentran en la etapa “Presilabico 1 (PS1)”, mientras que al

haberlas adquirido, pasan al nivel “Presilabico 2 (PS2)” (Alvarado, 2002).

b) Periodo silabico (SIL):
En esta etapa, los nifios descubren que partes orales de la palabra pueden

corresponder con partes escritas de la misma palabra. Estas partes son llamadas
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“silabas”; por lo que los chicos suelen escribir una grafia por cada silaba que
escuchan (Ferreiro, 1998). Esta forma de escritura la pueden hacer sin valor
sonoro convencional (SVSC) o con valor sonoro convencional (CVSC). Un ejemplo

de la escritura en este periodo es el siguiente:

Tabla 4. Ejemplo de los tipos de escritura S1y S2.

La maestra dicta El niflo(a) escribe

mariposa dlba (S1)

mariposa mioa (S2)

mariposa aioa (S2 con nucleo vocélico, es decir,

s6lo representa vocales).

Durante esta etapa, el alumno continda con la hipotesis de cantidad minima de
tres letras, por lo que en palabras monosilabicas como “sol”, la tendencia para
justificar dicha escritura suele incluir alargar las silabas o crear nuevas; por

ejemplo, leer “so-0-ol”.

c) Periodo silabico-alfabético (SIL-ALF):
Al ir avanzando poco a poco en el proceso de alfabetizacién, y al estar expuestos
los nifios a escrituras convencionales, se comienzan a dar cuenta de que para
representar una silaba se puede utilizar mas de una grafia (por ejemplo en el caso
de “ma”, se puede utilizar la “m” o la “a@”). Inician la introduccion de dos grafias
para una silaba, pero aun no lo hacen con todas las silabas, resultando asi una

mezcla entre la etapa silabica y la alfabética (Ferreiro, 1998).

d) Periodo alfabético (ALF):
Es la ultima etapa, en la que los individuos consolidan el principio alfabético de la

escritura (a cada fonema le corresponde una grafia). Sin embargo, no es aldn una
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escritura convencional, debido a que hard falta indagar en cuestiones en torno a la

separacién de palabras, ortografia, entre otras (Ferreiro, 1998)*.

Como se puede observar, comprender las hipétesis que los alumnos tienen en
torno a la lecto-escritura, asi como las “etapas” (por no encontrar una mejor
definicion) por las cuales pasan, es crucial para poder ayudarlos en este proceso y

mostrar una vision que no fragmente su aprendizaje.

Ademas de la consideracion que puede hacerse a las experiencias investigativas
desde la psicogénesis de la escritura en torno al proceso alfabetizador, Camps
(003) también sugiere el reconocimiento y aplicacién de las practicas sociales del
lenguaje y una organizacion por proyectos, ya que permiten que las actividades de
lectura y escritura se interrelacionen, y genera un propdésito real de comunicacion,
en el cual los nifios tienen un motivo para leer; por lo tanto, mejores condiciones

para su aprendizaje

Estas investigaciones se sugieren en el plan y programa 2011; sin embargo,
muchas veces no se llevan a cabo en la realidad escolar debido a diversos
factores entre los que resalta que pocos maestros han sido capacitados para
comprender y llevar a cabo los hallazgos de estas investigaciones. Por lo tanto, al
no tener claro cudl es la linea a seguir, los docentes recurren a métodos anteriores
al propuesto por Ferreiro, como lo son el método silabico, global, fonético, entre
otros y que muchas veces genera complicaciones en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la lecto escritura, no tanto por el método al cual se recurre, sino por
el desconocimiento de cudl es el proceso especifico en el que cada alumno se

encuentra y como ayudarlo a avanzar partiendo de éste.

* En este estudio de caso se encontré con alumnos que ya se encuentran en nivel alfabético pero aun no
poseen referentes de todas las letras, por lo que en muchas ocasiones utilizan otras para representar el
sonido que escuchan. Asi, se hizo una distincidn entre alfabéticos que cambian grafias y los que lo hacen de
forma convencional.
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2.10 Panoramas de mejora para la educacion intercultural bilingtie en México
Se concluye este capitulo con una serie de innovaciones, basadas en Schmelkes
(2004), que necesitan llevarse a cabo si realmente se quiere remediar la actual
situacion de la EIB en México:

e Es necesario reconocer la calidad de la educacion destinada a las
poblaciones indigenas como un problema serio y que ha fracasado en llevar
a cabo una educacion con calidad. Los materiales e investigaciones
realizadas no son suficientes, si no se cuenta también con la debida
capacitacibn y acompafiamiento a los docentes a lo largo de esta
transformaciéon de enfoques, de una educacién exclusiva a una inclusiva.

e Un numero importante de indigenas son atendidos educativamente por
escuelas regulares en todos los niveles educativos; sin embargo, el sistema
educativo no es sensible a su diversidad linglistica y cultural. Aqui
nuevamente es latente una capacitacion docente que brinde los
instrumentos necesarios para poder reconocer la multiculturalidad como
una ventaja pedagogica y establecer una educacion intercultural bilingte
que propicie el respeto y la valoracion por la diversidad.

e Las lenguas indigenas se encuentran, en su mayoria, en proceso de
desplazamiento. Seria importante replantear la ayuda que pueden brindar
las instituciones escolares para brindar espacio para la revitalizacién de
éstas.

e El dominio del espafiol es un objetivo central de las instituciones
educativas, en tanto que es lengua oficial y de poder; sin embargo, ello no
debe ocurrir en sustraccion de la lengua propia.

e El mayor reto para la educacion en México es el de una reforma curricular
que conduzca a un plan y programa de estudios que transversalmente
recoja la diversidad cultural del pais, aplicando una educacion intercultural
para todos. Y dicha reforma debe ser completa e incluir al magisterio, su

formacion y actualizacién permanente.
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3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Como se hizo evidente en los antecedentes expuestos en el capitulo anterior, la
falta de aplicacion o de informacion sobre un enfoque intercultural en contextos

bilingles o multilingles, y especificamente en contextos urbanos, es evidente.

Es necesario profundizar en una educacion que evite el enfoque multicultural,
para poner en practica una educacion intercultural. Esta nos debe permitir
conocer, elegir y comunicarse de acuerdo con valores éticos, basados en la
autonomia, identidad, percepcion y valoracion de la diversidad, que es una

caracteristica que nos enriguece.

De acuerdo con Lopez (2003), la poblacion indigena multilingtie debe ser atendida
desde la planeacion educativa, considerando su lengua materna, a la par que se
aprende alguna otra como el espafiol. Sin embargo, esta idea no se ha abordado a
profundidad y aun es necesario gestionar multiples recursos para que se lleve a

cabo en las aulas.

La realidad educativa de hoy en dia muestra un panorama en el que la diversidad
cultural de México existe y se reconoce, pero no es atendida aun de forma
congruente con todas las investigaciones que existen alrededor del tema y que
estdn de acuerdo con utilizar dicha diversidad como una herramienta para el

aprendizaje.

En México, existen algunos materiales creados por la SEP que describen el
problema de la falta de perspectiva intercultural dentro de las aulas y hablan de
una serie de pautas para poner en practica el modelo de la EIB, como es el caso
del “Libro Espariol como segunda lengua. Primer Ciclo (primaria indigena)”, el cual
plantea un modelo para alfabetizar en lengua indigena y en espafiol, para
escuelas indigenas. Por otra parte, las Politicas y fundamentos de la Educacién
intercultural Bilingtie en México (2007) plantean todo el referente histérico, politico
y educativo al que ha hecho frente México en su marco pluricultural, para finalizar

con los parametros que se deben poner en marcha para logar la EIB.
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Posteriormente, en 2008, se agregan una serie de consideraciones generales que
se recomiendan a los maestros para trabajar bajo esta perspectiva.

En 2005, hubo un intento de implementar un enfoque intercultural en el curriculo,
al crear un libro con algunas actividades para aplicar la Educacion Intercultural (EI)
en primaria. Sin embargo, las actividades que se proponen estdn enfocadas a
explorar los materiales con los que se cuentan en el aula, para asi aprovecharlos e
integrarlos al EIB. La propuesta representa una primera aproximacion; sin
embargo, no se concreta en la creacion de una secuencia didactica, ni se
proponen nuevos materiales o herramientas, sino que se limita a ofrecer ideas de
actividades que se pueden trabajar con temas o materiales concretos existentes
(por ejemplo una lectura en especifico, el tema de conocer la comunidad, la

familia, la alimentacion, entre otras).

Sin embargo, ninguna de estas iniciativas realiza una propuesta didactica que
incluya actividades concretas para trabajar en torno al modelo educativo
intercultural, a la par que se sigue trabajando con el objetivo principal de
alfabetizar a los alumnos en espafiol, ni se habla de una poblacion culturalmente
diversa en las zonas urbanas, en donde existe la mezcla de perfiles bilingles y
monolingles, expuestos a un entorno cultural y linguistico diferente en muchos

aspectos y semejante en otros tantos.

Como consecuencia de muchos factores, entre los que destaca la falta de
informacion en cuanto al contexto y a las estrategias pertinentes, se generan
situaciones en donde existen aulas culturalmente diversas, con alumnos de
caracteristicas particularmente especificas e incluso linguisticamente diferentes,
frente a maestros no capacitados y muchas veces no conscientes de esta
situacion, que siguen un programa que pretende homogeneizar a una poblacion
en vez de ayudarse de su diversidad para asi fortalecer su autonomia, identidad y
crear relaciones de respeto y equidad que formen puentes entre culturas, en vez
de brechas. Por lo tanto, existe un problema en cuanto a no considerar que las

zonas urbanas deban aplicar un enfoque intercultural bilingiie dentro de sus
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escuelas cuando si presentan las caracteristicas necesarias para ello. De igual
forma, existen pocas investigaciones en torno a ello, ya que el foco se ha ido hacia
las zonas rurales y se han dejado de lado los espacios escolares dentro de la
ciudad que trabajan en contextos multilinglies, asi como actividades especificas
que los docentes puedan utilizar como herramientas cuando se les presenta un

contexto como el anterior.

Por ello este trabajo pretende realizar un estudio de caso en una zona urbana de
la ciudad de Querétaro, para asi observar primeramente la percepcion de los
maestros, alumnos y padres o tutores de familia ante la diversidad cultural y

linglistica, asi como sus actitudes en torno a ella.

Ademas, a partir de las percepciones y actitudes que los actores educativos
tengan, también se realizaran una serie de actividades especificas, a manera de
intervencién didactica, que pretenden utilizar el enfoque intercultural bilingte a la
par que se alfabetiza en espafol, y comparar los cambios generados después de

su aplicacion.

3.1 Preguntas de investigacion

1. ¢Cuales son las actitudes y percepciones que los alumnos, maestros y padres
de familia de primer grado tienen frente a la diversidad linglistica y cultural
existente en el entorno escolar y familiar de una escuela urbana plurilingie y

multicultural?

2. ¢Qué tipo de actividades se pueden realizar para avanzar en el nivel de
alfabetizacién a través del enfoque intercultural bilingiie, en primero de primaria,

en una escuela con esas caracteristicas?

3. ¢Cudles son los cambios en el proceso de alfabetizacién de estos alumnos de
primero de primaria, después de las actividades realizadas con un enfoque

intercultural bilingtie?
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3.2 Objetivos
1. Describir cual es la percepcion y actitud que los alumnos, maestros y
padres de familia de primer grado tienen frente a la diversidad linglistica y
cultural existente en una escuela plurilingtie y multicultural, asi como en el

hogar de los alumnos

2. Disefar y pilotear una serie de actividades que permitan a los alumnos
avanzar en su nivel de alfabetizacion a través del enfoque intercultural
bilingle, en primero de primaria, en una escuela urbana plurilingie y

multicultural.

3. Describir los cambios en el proceso de alfabetizacién de estos alumnos de
primero de primaria, después de las actividades realizadas con un enfoque

intercultural bilingte.

3.3 Justificacion y viabilidad

Para la justificacion de este estudio, podemos determinar tres grandes ejes para
los que nuestros resultados son pertinentes: 1) el perfil disciplinar de los
contenidos abordados en el aula, 2) el perfil social que debe atender a la
diversidad cultual y lingtiistica de los actores educativos y 3) el perfil individual de
los estudiantes en relacion con las culturas y lenguas con las cuales guardan

algun vinculo.

Desde el punto de vista disciplinar, como se mencioné anteriormente, la
investigaciéon en torno a los hablantes de lenguas indigenas en contextos urbanos
de educacion se considera pertinente debido a que no existen muchos datos
acerca de qué ocurre con ellos en este contexto particular especifico, pero, como
sefalan diversos autores (Alarcon 2003,Barriga 2008, Jung y Lopez 2003, Walqui,
2007, entre otros), la necesidad de profundizar en este campo del bilingtismo es
evidente para reformular los programas de ensefianza y aprendizaje de la lengua

en educaciéon basica. Por lo tanto, la investigacién educativa se beneficiaria del

56



presente estudio, ya que existen investigaciones sobre las nifias y los nifios
indigenas en las zonas rurales, pero no se ha observado con detenimiento qué
ocurre con quienes migran a las grandes ciudades e ingresan a instituciones

educativas de estos contextos.

Los resultados de este estudio beneficiaran de igual forma a los docentes que
atienden este tipo de alumnos de perfil multilingtie y multicultural en su aula y que
necesitan de actividades, estrategias y proyectos didacticos en los que se
implemente un enfoque intercultural, que reconozca la diversidad dentro y fuera
del aula, que promueva la identidad de cada individuo y que logre cumplir con el
objetivo de alfabetizar en espafiol (como primera o segunda lengua) bajo un
contexto urbano en el cual los migrantes nativo hablantes interactian con los
monolinglies en espafiol dentro de su salén de clases, sin un programa o plan de

estudio que los respalde o guie ante este caso particular de diversidad cultural.

El seguimiento de esta investigacion podria servir ademas de base para crear un
modelo pertinente para alfabetizar en espafiol a los hablantes de lenguas
indigenas en un contexto migrante a zonas urbanas. Dentro del perfil disciplinar,
la linglistica aplicada y sociolinglistica resultarian beneficiadas de esta
investigacion al presentar resultados en los cuales se profundiza sobre las
necesidades de los bilinglies en el contexto educativo urbano bajo situaciones

comunicativas.

Desde el eje social, se habla de la interculturalidad como la relacion existente
entre culturas, en la que ninguna se sobrepone a la otra, por lo que esta
investigacién aporta una serie de actividades para ello. De igual forma, el enfoque
intercultural plantea una postura de conocimiento, valoraciéon y aprecio a la
diversidad, al darnos cuenta que nuestra visiébn del mundo no es la Unica; lo que

nos lleva a una valoracion en la que se pretende resignificar las diferencias.

Por ultimo, desde el eje individual, esta investigacion estudia a los individuos que
se desenvuelven en un contexto particular. Como se mencioné anteriormente y de

acuerdo con SEP (2008), para poder implementar una educacién intercultural, es
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necesario partir desde un enfoque de autonomia e identidad, en el que el individuo

crea una conciencia de si mismo.

3.4 Contexto de desarrollo de la investigacion

La investigacion aqui reportada se llevé a cabo en la ciudad de Querétaro, México;
en un espacio escolar de educacion primaria catalogada como de escuela general

en entorno urbano.

En un primer momento se realizé un sondeo sobre las posibles instituciones
educativas que presentaban alumnos migrantes y hablantes de lenguas indigenas
en proceso de alfabetizacion. Al encontrar la escuela que reunia las caracteristicas
antes mencionadas, se habl6 con la directora y su equipo de trabajo, obteniendo

los permisos necesarios para desarrollar el proyecto.

En cuanto a los recursos para el proyecto, se contdé con el respaldo de la
Universidad Autobnoma de Querétaro y el Seminario de Lingiistica y Educacion
(SEMLE) de EIl Colegio de México, desde donde se planteaba la investigacion

macro de la que deriva el presente trabajo.

Por ultimo, es importante plasmar que, a pesar de que se cuenta con poca
informacion sobre el tema, los estudios sobre los retos que presentan los
hablantes de lenguas indigenas y el enfoque intercultural marcan la importancia de
contemplarlos en el &mbito educativo. Con base en esto, el proyecto buscé poner
en practica el EIB a través de una serie de actividades que pudieran ser de utilidad

y viables para los docentes que atienden una poblacién escolar similar a ésta.
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4. METODOLOGIA

Para fines practicos de esta investigacion, ésta fue dividida en dos grandes fases.

La primera fase incluye el trabajo etnogréfico dentro del aula, en donde se
detectaron las problematicas relacionadas con la lecto-escritura, asi como las
percepciones de los maestros, padres de familia y alumnos acerca de la
interculturalidad bilingiile. En esta etapa también se crearon los instrumentos
llamados “fichas sociolinguisticas” y las pre-evaluaciones de lecto-escritura, que
permitieron responder a los objetivos de la tesis y, junto con la observacion
etnografica, dieron pie a la segunda fase de este estudio.

La segunda fase incluye la creacion de una serie de actividades que permitan
avanzar en la lecto-escritura (con mayor incidencia en la escritura que en la
lectura) mediante un EIB, asi como el piloteo de éstas y las evaluaciones finales

para poder hacer una comparacion antes y después de su aplicacion.

La investigacion se llevd a cabo con un enfoque cualitativo, bajo el constructo
tedrico de la educacion intercultural bilinglile. Su alcance sera descriptivo para la

primera fase y descriptivo y correlacional para la segunda fase.

4.1 Participantes

La poblacién para esta investigacion fueron alumnos de primero de primaria,
originarios del municipio de Querétaro o migrantes de otro municipio o estado
cercano, todos hablantes del espafiol, pero la mayoria con una lengua indigena
como lengua de herencia o como lengua materna. Formé parte del estudio un
grupo de primer grado de primaria, integrado por 27 alumnos, de los cuales 14 son
bilingiies y 13 monolingues, 13 nifias y 14 nifilos. Ademas, se conto con la
colaboraciéon de 18 tutores que contestaron una entrevista (17 madres y 1
abuela).La maestra y la directora de la institucion también fueron participes de

este proyecto.
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4.2 Instrumentos

La investigacion contemplo el levantamiento de datos cualitativos y cuantitativos a
través de una serie de fichas sociolinglisticas que fueron aplicadas a los tres
actores educativos basicos de la escuela: alumnos, profesores y tutores. Las
fichas fueron disefiadas en el marco del Seminario de Linglistica y Educacion de
El Colegio de México, proyecto al cual esta tesis se adhiere. Se previé recabar

informacién en torno a:

1) Datos sociodemogréficos basicos de los participantes.
2) Actitudes lingliisticas en torno a las lenguas presentes en el aula y en el
entorno familiar y comunitario.

3) El uso de las lenguas presentes en el entorno de los estudiantes.

Los Anexos 1, 2 y 3 presentan el desglose de las entradas para cada una de las
fichas aplicadas. Para la fase etnogréafica se utilizé el modelo de observacion de
Alvarado (2014), para la indagacion de précticas ligadas al desarrollo de la Lectura

y la Escritura en espacios escolares.

4.3 Fundamentos bioéticos
Los principios éticos bajo los que se rige esta investigacion mantendran el respeto

por la autonomia de las personas que actien en ella. Para esto consideramos:

a) Elnimeroy las caracteristicas de los individuos/participantes

b) La manera de reclutamiento:

e Platica con la directora de la institucién para autorizar la pertinencia y
necesidad de la investigacién, asi como su colaboracion en el
proyecto.

e Asentimiento de los alumnos para participar en el proyecto.

e Consentimiento informado para los padres de familia; en la que se
exponen los motivos de investigacion y las clausulas de

confidencialidad.
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c) Los procedimientos:

e Entrevistas individuales y colectivas con alumnos, padres de familia y
docentes.

e Observacion consistente en la institucion de septiembre a diciembre
del 2016.

e Creacidon de fichas sociolinglisticas (septiembre a diciembre del
2016).

e Aplicacién de fichas sociolingiiisticas (febrero a mayo del 2017).

e Instrumento para evaluar pre-lectura y escritura, asi como post-
lectura y escritura (noviembre del 2016 y junio del 2017).

e Actividades ludicas de sensibilizacion a la diversidad cultural durante
un primer periodo (septiembre a diciembre del 2016).

e Proceso de disefio-aplicacion-redisefio de secuencia didactica piloto
durante un segundo periodo (enero 2017-junio 2017).

e Analisis de los datos (julio-diciembre del 2017).

e Detalles de redaccion, resultados y conclusiones (enero-mayo del
2018).

d) Confidencialidad de la informacion:
El formato de consentimiento informado asegura la confidencialidad de todos los
registros hechos por los participantes de esta investigacion. Es importante aclarar
gue ningun nombre real aparecera en este estudio, y que las fotos que aqui
muestran estan previamente autorizadas por los padres o tutores de los sujetos

observados.

e) Riesgos y beneficios de los participantes:
No existe ningun riesgo vinculado al contenido de esta investigacion. En cualquier
caso, los participantes tuvieron la opcion de aceptar o declinar su participacion y
apoyo en este estudio. Los resultados que arroja la investigacién seran de ayuda
para el contexto disciplinar, social e individual. El investigador se hace

responsable del bienestar fisico, mental y social de los participantes en el estudio.
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Por ultimo, como lo menciona la SEP (2008), una educacion intercultural implica
también una dimension ética porque denuncia y combate los intentos totalizadores
en cualquier ambito social; esta ética sustenta el concepto de autonomia. Cuando
se afirma que ésta representa una opcion ética, se debe a que la postura que
asume pasa por el reconocimiento y la autonomia de los pueblos. Por lo que,
durante este proyecto, se buscé aplicar este enfoque y asi, crear un ambiente
favorable dentro del aula que permita reconocer, valorar y promover la diversidad

cultural dentro y fuera del aula.

4.4 Etapas del proyecto

Durante las dos fases que se reportan, en ocasiones se llevaron a cabo varias
actividades al mismo tiempo, sin embargo, para una mejor lectura del trabajo, se
decidio dividir los resultados de acuerdo con cada objetivo y no con el tiempo en

que fueron realizados.

4.4.1Fasel

Durante la Fase 1 se llevé a cabo un trabajo etnogréafico que permitié encontrar las
problematicas del grupo referentes a la lengua y a la aplicacién del enfoque
intercultural bilingte en la escuela. Gracias a ello se pudo continuar con la Fase 2,

gue buscé atender a algunas de esas problematicas.

También se crearon y aplicaron las fichas sociolinguisticas, instrumentos que se
crearon en colaboracion con el SEMLE (Seminario de Linguistica y Educacién), un
grupo en el que colaboraron investigadores de la Ciudad de México, por parte del
Colegio de México (COLMEX), de Guadalajara, San Luis Potosi y Querétaro, que
fue creado, en el caso especifico del grupo Querétaro, con el objetivo de
caracterizar el contexto sociolinguistico en el que se desarrollan alumnos (nifios y
nifias) de 1° y 2° grados pertenecientes a una escuela primaria publica con
diversidad linguistica y cultural e identificar la presencia de alumnos bilingies
(espafiol y lengua indigena) que cursen 1° y 2° grados de la escuela primaria
seleccionada y del cual este estudio de caso forma parte con la muestra de primer

grado.
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Las fichas elaboradas permitieron responder a cuales eran las actitudes y
percepciones de maestros, alumnos y padres de familia en torno a la diversidad

existente en la institucién escolar.

4.4.2 Fase 2

Durante la Fase 2 fueron creados los instrumentos para medir el nivel de
alfabetizacion inicial y final de los alumnos de primer grado de primaria de acuerdo
con las etapas descritas por Ferreiro (1998), que se aplicaron inmediatamente
después de su disefio para medir el nivel inicial, asi como una pequefia evaluacion
para ver su conocimiento y uso de grafias y otra de su lectura en palabras y

oraciones.

Posteriormente se disefid la intervencion didactica que buscara avanzar en
aspectos especificos de la lengua, como el nivel, la recuperacion de significado a
nivel palabra y oracién, el conocimiento de grafias y diversidad de tipos textuales,
mientras se trabajaba con la EIB. Las actividades se aplicaron y se redisefiaron y
mejoraron a la par de su aplicacion, para asi garantizar una mejora continua

después de cada intervencion.

Por ultimo, los instrumentos de evaluacién de la escritura, conocimiento de grafias

y lectura fueron aplicados de nuevo al final de la intervencion.

4.4.3 Etapa de andlisis de datos

En esta Ultima etapa, de septiembre a diciembre del 2017, se realizaron entre tres
y cuatro reuniones cibernéticas con todos los miembros del SEMLE para discutir la
creacion de los instrumentos que permitieran recopilar los datos obtenidos en las
entrevistas tanto de forma cualitativa como cuantitativa y poder visualizarlos y

trabajar con ellos de manera productiva.
Por ello, se crearon archivos en la nube de google, en los que se podia responder
a cada pregunta de las fichas sociolingiisticas al transcribir la informacion dada

por los entrevistados. Estos archivos también permitieron realizar comentarios por
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parte de los investigadores cuando se considerara necesario. De esta forma todos
los miembros del equipo pudieron acceder a los datos.

Posteriormente estos archivos se pudieron exportar a una base de datos que

permitio realizar graficas y observar semejanzas y diferencia entre las respuestas.

Una vez elaborados los documentos generales para cada grupo, el equipo llevé a
cabo una transcripcion literal de las respuestas de los alumnos, padres y
maestros. Posteriormente se cotejaron los datos y se obtuvieron los resultados

gue en este documento se reportan.

También se compararon los instrumentos para medir la pre y post lecto-escritura,
se realizaron diferentes gréficas donde se pueden observar los cambios, asi como
chi2 y ANOVA para comprobar los cambios significativos entre bilingues y

monolinglies, y de manera general antes y después de la intervencion.

4.4.4Disefio de resultados y discusion
Los resultados se muestran atendiendo a este mismo orden dividido en fases y se

realiz6 un andlisis comparativo para poder observar los cambios entre

monolingles y bilingtes y los efectos de la intervencion.

64



5. RESULTADOS

51Fasel

5.1.1Trabajo etnogréfico

En esta primera etapa de trabajo, en los meses de junio a agosto, se realiz6 una
revision previa sobre las escuelas existentes en el estado de Querétaro que
presentaran una poblacion con caracteristicas cercanas al objeto de estudio. Al
encontrar la escuela con las caracteristicas pertinentes para realizar el trabajo de
campo (niflas y niflos provenientes de contextos rurales, con altas probabilidades
de poseer otra lengua ya sea de herencia o como L2), se platicé con los docentes

y se acordo trabajar en conjunto para cumplir con los objetivos de la investigacion.

Los grupos de primero y segundo grado fueron observados tres dias a la semana
durante septiembre a diciembre del 2016. Los dias lunes se observaba la jornada
completa de cada grado (rotando cada semana), el martes se observaba
concretamente la clase de lengua y los jueves se utilizaron para observar los
recesos y abarcar pendientes. A la par de esta observacion, se realizé un registro
etnografico constante mediante notas en cuaderno o en documento digital, y se

tomaron fotos de las instalaciones de la escuela.

Durante esta etapa también se platicé con los alumnos para contar con su
consentimiento. Hubo aproximacion por parte de la investigadora para conocerlos,
se tuvo un espacio para introducirla con los alumnos, para informarlos sobre su

presencia y apertura ante cualquier necesidad que ellos le quisieran manifestar.

Posteriormente, se realizd un trabajo de sensibilizacion, en donde la investigadora
platico con todos los nifios de primero y segundo grados sobre la importancia de la
diversidad, las diferentes lenguas habladas en México y su valor. Para ello, se hizo
una planeacion previa y se les mostré un video donde se contdé un cuento en

lengua otomi.

Después se les pregunté quién entendia alguna palabra del video o conocia

alguna otra en una lengua que no fuera el espafol. Esta actividad sirvio para
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identificar a hablantes de lengua indigena o a quienes la poseian como lengua de
herencia, que en su momento fueron sélo 5 que aceptaron que sus papas (no

ellos) sabian hablar alguna de esas lenguas.

Debido a que con esta actividad no se logré identificar a todos los bilingues, fue
necesario realizar un acercamiento mayor con los alumnos durante el periodo de
observacion; con el paso de los dias los alumnos fueron contando anécdotas que
permitieron identificarlos como provenientes de contextos indigenas, asi como
varias pléaticas informales con la titular del grupo que brindaron mas informacion
sobre los sujetos bilingues, asi como el contexto particular de la institucion y el

aula.

5.1.2 Descripcién del escenario escolar

El primer acercamiento con el centro escolar se realiz6 con el apoyo de la
directora y, segun los datos que proporciond, a la escuela asistian alrededor de
170 alumnos. Cabe destacar que ella no supo dar el nUmero exacto, debido a las

bajas y altas que se dieron constantemente durante todo el ciclo escolar.

Se gestiond la posibilidad de entrar al aula de primer grado para realizar
observaciones de las tareas cotidianas y posteriormente, implementar las
actividades necesarias para cumplir con los objetivos planteados en torno a la
interculturalidad y la lengua escrita. El personal docente accedié a cambio de
recibir recomendaciones de estrategias y material didactico para trabajar con la
poblacion a la que atienden. Ademas, se hizo saber que los estudiantes de esta
escuela presentan un alto nivel de ausentismo y desercion escolar, principalmente
por la situacion de pobreza extrema en que se encuentran algunas familias y que
obliga a algunos de los alumnos a trabajar antes de ir a clase, 0 a no asistir a ella

para poder trabajar.

Cuando se indag6 acerca de la presencia de miembros de comunidades indigenas
en la escuela, el personal docente se mostro consciente de esta situacion y, por lo
tanto, con interés en las actividades que pudieran surgir para su atencion. De

hecho, se manifestd que todos los maestros de la escuela estan conscientes de
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que a la institucion asisten alumnos hablantes o con lengua de herencia indigena,
pero que la mayoria de los nifios, asi como sus padres, no lo reconocen
abiertamente. Los maestros sefialaron que se dan cuenta al ver la vestimenta de
los padres de familia, o al escuchar cobmo hablan las madres entre si; y ya dentro
del aula, cuando algunos alumnos, especialmente los de grados mas altos, se
animan a decir alguna palabra en las lenguas indigenas de las que tienen

conocimiento.

Por situaciones como las esbozadas, se desconoce el dato concreto de cuantos
alumnos de procedencia indigena asisten a este centro escolar, y solo se cuenta
con las percepciones que cada maestro manifiesta a partir del registro que
desarrollan a inicio de ciclo escolar para seguimiento de los alumnos, el cual
muestra que entre existe una poblacion de entre 10 a 15 alumnos de origen

indigena en cada grado.

En cuanto a las instalaciones de la escuela, los espacios de trabajo son en
términos generales de tamafos pequefos, ya que el espacio solia ser una casona
del centro de la ciudad de Querétaro, con un patio principal y el resto de las aulas
alrededor de éste, por lo que los dias en que los estudiantes realizan actividades
de educacion fisica el bullicio que estas tareas generan es percibido también en

los salones.

5.1.3 Etnografia del aula

Los datos que se reportan en esta seccion corresponden al periodo de
observacion que la investigadora llevé a cabo durante cuatro meses en la primera
etapa de investigacion. Los apartados correspondientes al abordaje de los
procesos de lectoescritura consideran aspectos del modelo de observacion de
Alvarado (2014) para la indagacion de practicas ligadas al desarrollo de la Lectura

y la Escritura en espacios escolares.

5.1.3.1 Las clases y los alumnos
El centro escolar cuenta con un horario de clases de 14:00 a 18:30 horas. La

docente a cargo del grupo de primer grado sefial6 que todos los dias ensefa
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espafiol y matematicas (normalmente en ese orden) durante una hora u hora y
media, mientras que para asignaturas como Conocimiento del Medio y Formacién
Civica y Etica emplea 2 horas a la semana para cada una. El resto del tiempo de
las sesiones realizadas se vincula al desarrollo de actividades complementarias,
como clases de educacion fisica (dos veces por semana), participacion en actos
civicos, fomento a la lectura y participacion en proyectos generales de la escuela,

como la visita de expertos para conferencias.

La matricula del primer grado esta integrada por 27 alumnos, de los cuales se
identifican como hablantes o con lengua indigena hereditaria a 14, y como
monolingles en espafol a 13. Sin embargo, en los registros que los padres de
familia deben llenar a principio de afio, s6lo 5 se identificaron como indigenas,
mientras que 20 como monolingties en espafiol. Ademas, dos de los alumnos
presentan una situacion especial: uno de los chicos se encontraba oficialmente
inscrito en segundo grado, pero como su nivel de lectoescritura era muy bajo, las
docentes acordaron tenerlo en primero durante todo el ciclo para nivelarlo;
mientras que otra alumna tiene un retraso mental diagnosticado y del cual los
padres pusieron al corriente a la maestra; ninguno de estos dos alumnos fue

identificado dentro del grupo de estudiantes como con origen indigena.

La titular del grupo manifesté que la principal problemética de la escuela es la
inasistencia de los alumnos, cuestion que durante el periodo de observacion se
comprobo, pues de los 27 alumnos, minimo 5 faltaron cada dia (algunos alumnos
no asistieron por semanas enteras). Esta situacion afectaba la apropiacion de
contenidos por parte de los alumnos, principalmente al derivar en retrasos en
cuanto al desarrollo de la lecto-escritura, pues si no se presentaban a clases, las

oportunidades de incidir en su aprendizaje se ven reducidas de manera sustancial.

5.1.3.2 Tipos de relaciones sociales

Las relaciones e interacciones entre alumnos se identificaron como armodnicas. Se

observaron discusiones cotidianas, en muchos casos como consecuencia de no
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querer prestar material. Segun lo observado, todos los alumnos son cordiales, y
las diferencias entre monolingiies y bilingiies no se encuentran marcadas. En
cuanto a las forma de convivencia entre monolingles en espafiol, existe un
pequefio grupo de cinco alumnos, todos hombres, que se juntan Unicamente entre
ellos. No se puede asegurar que haya un factor de discriminacion por el cual no
exista algun bilinglie en este grupo, ni tampoco en torno a la ausencia de nifias.
Sin embargo, fue evidente que estos estudiantes interactuaban de manera mucho
mas directa entre ellos, se sentaban juntos, platicaban constantemente y jugaban

en el recreo, no haciendo lo mismo con el resto del grupo.

La relacion entre el grupo y la docente era cordial y de mucho respeto. Los
alumnos veian a la maestra como figura de autoridad y conocimiento, con la que
existia la confianza para aproximarse y plantearle dudas. La maestra solia
contestar a las preguntas y dar espacio para que los estudiantes se
desenvolvieran, aunque en ocasiones solo manifestaba el error de los alumnos
gue se equivocaban en alguna respuesta, pero no les brindaba ayuda para llegar a
la respuesta correcta. Aun asi, el trato hacia ellos fue de amabilidad y carifio,
preocupandose constantemente por su aprendizaje y buscando que consolidaran
el aprendizaje mediante diversos ejercicios de repeticidén

5.1.3.3 Empleo de la/s lengua/s en diferentes espacios

Se observé una predominancia en cuanto al uso del espafiol en la institucién
escolar. No se hizo evidente la presencia de espacios u oportunidades dentro del
aula para que los alumnos se expresen o compartan los conocimientos que
poseen en cuanto a la lengua indigena de la que podrian tener cierto nivel de
dominio. El uso de lenguas indigenas también fue nulo en los espacios libres

como el recreo, los juegos entre compaferos, o la salida de clases.

Se identifico el empleo del otomi entre madres de familia que se conocen, asi

como en la interaccion con sus hijos. Fue recurrente escuchar a las madres de
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familia comunicarse en esta lengua cuando estan esperando afuera de la escuela.
En las ocasiones en que se encuentran en juntas, en la interaccion con la docente
e incluso con sus hijos utilizan el espafol. EI uso del otomi estuvo presente
principalmente fuera del recinto escolar, en especial durante las interacciones

entre padres e hijos en los momentos de salida de clases.

5.1.3.4 Aspectos relacionados con la lecto-escritura

Durante el periodo de observacidon se encontraron diferentes espacios y dinamicas
de interaccidn que tuvieron conexion con el uso y la importancia de la ensefianza
de la lecto-escritura dentro del salén de clases. Estos aspectos son reportados a

continuacion.

Area de libros

Dentro del aula se identificaron dos pequefios estantes colocados al frente del
salon, a un costado del pizarron. Este espacio era usado como la biblioteca de
aula. Los libros con los que se contaba eran de un solo tipo textual (cuentos) y se
encontraban apilados en dichos estantes. No se contaba con ninguna
organizacién especifica (orden alfabético, tipo textual, tamafios). La mayoria de los
libros eran viejos, se encontraban descuidados y habian sido alcanzados en

muchas ocasiones por las lluvias.

La docente recurria a llevar libros de su propiedad, aunque siempre eran usados
solo por ella durante la sesién. Durante el periodo observado se trabajé solamente
con cuentos. El material provisto por la maestra estaba constituido precisamente
por cuentos clasicos en un formato agradable para los alumnos. Los estudiantes
manifestaban agrado y simpatia por este tipo de libros durante su “tiempo de
lectura”. En dicha actividad la docente pedia que seleccionaran un libro y lo
leyeran (en aproximadamente 15 a 20 minutos). Posteriormente les indicaba que,
los que asi lo desearan, podrian compartirlo lo que leyeron, para lo cual se solia
elegir entre cuatro o cinco alumnos y después daba por terminada la actividad,

recogiendo los libros y devolviéndolos a su lugar.
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Seleccion de libros

Los libros que la docente selecciona tanto para trabajar en el tiempo de lectura
personal, como para la lectura en voz alta, son adecuados para la edad de los
nifos; son cuentos con letra mediana o grande y dibujos vistosos que también les
permiten generar inferencias sobre lo que va a ocurrir en el contenido. Ademas, la
docente acostumbra leerles cuentos en voz alta que contenian mensajes
relacionados con la gestion de las problematicas que identifica en el salén, como

falta de higiene, respeto por las pertenencias ajenas, entre otras.

Como se mencion6é anteriormente, en el caso de la lectura autbnoma, solo se
encuentran disponibles los libros de la biblioteca de aula y los que la docente

aporta, los cuales en todos los casos son cuentos.

En cuanto a la lectura en voz alta, se recurre también a cuentos, y a los libros de

texto. No se observé la existencia o aplicacion de otros libros o tipos textuales.

La diversidad textual en los libros es muy escasa ya que el Unico género existente
son los cuentos, y a pesar de que algunos coinciden en sus mensajes (valores,
moralejas, etc.) por el nUmero de elementos disponibles no seria posible ejecutar

una clasificacion tematica que resultara relevante.

Uso de los libros

El uso que se le otorgaba a los libros es para conocer y leer cuentos. Los libros de
texto eran el apoyo principal de la docente y no se contaba con muchos otros usos
para éstos. No existian otros apoyos donde se presentara textos cientificos,
poemas, canciones, revistas, periodicos, recetas, etc. Los ejemplos de estos tipos

textuales se remitian a los que aparecen en los libros de texto.

Modelos y materiales para escribir
Se contaba con un alfabeto pegado en la pared frontal del aula, por encima del

pizarron. En este material se podian observar las letras en formato de mayuscula y
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mindscula, sin ningun otro tipo de guia. Este recurso no pertenecia al grupo, sino a

quienes ocupaban la misma aula en el turno matutino.

No existian otros materiales disponibles que incentivaran la escritura dentro del
aula. Los nombres de los nifios eran anotados en el pizarrén diariamente por la
maestra. De este modo, ella podia asignar puntos a quien participa y concluye a
tiempo las actividades. Los nombres propios que ella escribia no eran utilizados

para otros propositos relacionados con la lecto-escritura.

El material que los alumnos traian a la escuela es escaso. En muchas ocasiones,
al menos 4 o 5 nifios llegaban sin siquiera un lapiz para poder trabajar durante la
clase. La maestra se veia en la necesidad de traer material extra; aunque también
esperaba a que primero pidieran prestado entre comparieros, pues aseveraba que
mucho del material aportado terminaba perdido. Otros tipos de materiales como
lapiz adhesivo o tijeras eran también escasos. Esto dificultaba el trabajar con
actividades que impliquen recortar y pegar, y aunque se pudiera pensar en
cambiar la organizacion grupal a pequefios equipos donde se pudieran compartir
material, esto generaba también disgustos y probleméticas, debido a que los
alumnos que contaban con su material completo muchas veces no querian

prestarlo.

En cuanto a los recursos disponibles y usados para la escritura, los alumnos
contaban con un cuaderno para todas las materias, asi como hojas blancas
(traidas a principio de afio por los padres de familia) que la maestra les proveia

cuando la actividad asi lo requeria.

Promocién del lenguaje oral

Se identificaron actividades recurrentes en las que la docente contribuia a
incrementar el vocabulario de los estudiantes, al corregirlos cuando pronuncian
una palabra mal (Ejemplo: emprestas), cuando les lee en voz alta y cuando les
explicaba qué significaba una palabra. También existia apoyo constante al
escuchar a los alumnos, cuando éstos le contaban sobre algo que les paso en el

dia, o acusaban a algun compafiero por estar haciendo algo indebido. Sin
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embargo, no se observO que la docente planeara un tiempo especifico para
conversar y promover el lenguaje oral en el aula, no se disponian espacios en
donde a los estudiantes se les permitiera conversar mas y de manera libre. Los
recreos fueron los Unicos momentos en que se observo a la maestra tenia una
conversacion mas libre con algunos alumnos, dejando a un lado los temas de la

clase.

Acercamiento a la lectura

La docente generaba acciones particulares en torno a la lectura; sin embargo, esto
no ocurria de manera rutinaria. Por lo general, leia una o dos veces a la semana
con el fin de que los alumnos supieran y comentaran, al final del cuento, de qué
trato la lectura. También planea algunas actividades en las que los estudiantes se

acercan al material de lectura, especialmente la del “tiempo de lectura”.

No obstante, no llevaban una guia sobre como deben acercarse a dicho tipo de
texto ni con qué fin, y en muchas ocasiones no leian el cuento que la maestra les
habia proporcionado. El espacio para “comentar” las lecturas era al final de la
actividad, cuando los alumnos pasaban al frente a contar sobre lo que leyeron. En
el caso de la lectura en voz alta, ella les preguntaba algunos conceptos, para asi
“comprobar” que comprendieron la lectura mediante la obtencion de respuestas a

cuestionamientos colectivos. Desarrollo de habilidades para la lectura

La docente estimuld la participacion de los estudiantes en las diversas tareas de
lectura mediante pequefias intervenciones en donde otorgaba pistas para que los
alumnos recordaran la tematica de un libro o la relacionaran con otros materiales
disponibles. Sin embargo, no se observo el uso de muchas otras estrategias para
desarrollar las habilidades de lectura en los nifios. Recurria a anotar algunas
palabras en el pizarron y a pedirle a algun estudiante que pasara al frente a
leerlas. En este caso, si el alumno lo hacia correctamente se le aplaudia, pero si lo
hacia mal la docente no le daba una retroalimentacién ni le presentaba nuevas

pistas que lo guiaran a desarrollar mejor su lectura.
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Ademas, no se propicia que los alumnos generaran inferencias ni anticipaciones
sobre los textos, no se daban pistas de interpretacion, no se trabajé con la
direccionalidad de la escritura ni se invitd a los alumnos a generar otro tipo de
estrategias, como por ejemplo leerle el texto a un compafiero con la finalidad de

poner en una practica social real la habilidad lectora.

Acercamiento a la escritura

La maestra propici6 muchos momentos para que los nifios escribieran; la clase de
espafol se basaba principalmente en este objetivo, aunque siempre se llevaba a
cabo de manera controlada. Por lo general, se escribian palabras en el pizarron,
se leian y la maestrales pedia a los estudiantes que las copiaran e hicieran un
dibujo para cada palabra. Después, se buscaba integrar actividades para poner en
practica dichas palabras, como poner solo la letra inicial y lineas en vez de letras

en el resto de la palabra, para asi pedir a los alumnos que la completaran.

Por otra parte, la maestra solia usar el dictado como una actividad de evaluacion
constante y normalmente trabajaba con una grafia y sus silabas derivadas (por
ejemplo, “ma-me-mi-mo-mu”) por semana. A partir de estas silabas, se
practicaban con los alumnos algunas palabras y cada viernes se aplicaba un

dictado en el que se monitoreaban los avances de los estudiantes.

No se observé el trabajo con el nombre propio por lo que los nifios no estaban
acostumbrados a escribir su nombre completo (incluso algunos pocos ni siquiera
se lo sabian completo de forma oral). Del mismo modo, no se hicieron evidentes

espacios para que los nifios trabajaran de forma ludica.

La Unica evidencia de trabajos escritos por parte de los alumnos eran los dictados
que la maestra realizaba al finalizar cada semana, después de haber trabajado
varios dias con una silaba y 4 o 5 palabras; no habia espacios para escritura libre
0 guiada de otra forma. Tampoco se vio que recurriera a practicas de intercambio

de roles donde los nifios fueran los que dictaban mientras la docente escribia.
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5.1.4 Problematicas generales de los alumnos

El periodo de aproximacion etnografica también fue Gtil para la identificacion de

probleméticas generales que incidian en el rendimiento escolar de los estudiantes

y que dependen del acompafiamiento de sus tutores o familiares. En este caso, la

maestra titular del grupo contribuyé también a especificar algunas dificultades que

considero relevantes para su trabajo diario en su aula. A continuacién se explican

las situaciones de mayor relevancia:

Ausentismo constante debido a que algunos de los alumnos eran
trabajadores 0 a que los tutores laboran y se les dificulta llevar a sus hijos a
la institucién: ademas de faltar en muchas ocasiones porque se van a
“ayudar” a sus padres, los alumnos también se suelen ausentar debido a
gue parten durante varias semanas a las comunidades de origen de las
familias. En otras ocasiones reportan no haber tenido ganas de acudir a la
escuela, y como muchos de ellos van y regresan solos, los tutores no se
dan cuenta o se los permiten cuando los ven cansados o cuando prefieren

“ahorrar” el dinero correspondiente al transporte.

Falta de materiales escolares: Los alumnos muchas veces llegaban a la
escuela sin material para trabajar o sin poder aportar los materiales
complementarios que les solicitaban para uso general en el aula (papel
higiénico, jabdn, etc.), ni las cuotas escolares establecidas para el

mantenimiento de la institucion.

Desercion y nuevo ingreso constantes: Algunos alumnos desertaban a
mitad del ciclo escolar, o antes. Las maestras comentaron que en la
escuela es muy frecuente que los alumnos dejen de asistir, asi como que
constantemente se estén inscribiendo nuevos alumnos aun a mitad de ciclo

0 incluso en periodos mas avanzados del afio escolar.

Alumnos que no cursaron la educacion preescolar: Aunque muchos
estudiantes contaban con el certificado de preescolar (no fue posible

acceder a los datos exactos), la directora reportd que es recurrente que la
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mayoria soOlo acuda al ultimo afio de preescolar para obtener dicho
certificado, aunque en realidad no hayan tenido una educacion formal
dentro de ese nivel educativo. La directora estimé que alrededor del 60% de

la matricula de la se encontraba en esa situacion.

Falta de higiene personal y de rutinas establecidas, como llegar a tiempo,

bafarse diario, cortarse las ufias, peinarse, etc.

Falta de apoyo de los padres de familia: Los padres de familia s6lo acudian
a las reuniones de padres una vez por bimestre. Muchos de ellos incluso
faltaban a estas reuniones. Fue muy dificil encontrar un tiempo para hablar
con ellos, ya que muchos no llevaban a sus hijos a la escuela y, por lo
tanto, no se presentaban casi nunca o nunca. Muchas veces las docentes
les mandaban recados y de esta forma se comunicaban, aunque en
ocasiones los tutores tardaban tiempo en responder o no cumplian con el
material o actividad solicitada... Ademas, se observé que muchos de los
padres de los alumnos no daban un seguimiento a sus tareas y algunos

estudiantes de manera reiterada no cumplian con ellas.
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5.1.5 Problematicas del grupo relacionadas directamente con la lecto-
escritura

Del mismo modo que las probleméticas generales, el periodo etnogréafico que se
llev6 acabo de septiembre a diciembre del 2016, permiti6 reportar las
problematicas que se vinculan especificamente con procedimientos en los que los
alumnos se encuentran involucrados durante tareas que les son asignadas o en
las que participan durante el periodo de alfabetizacion en el aula. Ciertas
situaciones refieren a desafios en la planeacion de las clases, mientras otras se
centran en retos que de manera individual los estudiantes afrontan en la

apropiacion del sistema de escritura, como se detalla a continuacion:

e No hubo una aplicacion de un enfoque intercultural bilingle: Aunque la
maestra tenia conocimiento de que existian en su grupo muchos alumnos
que hablaban o entendian otra lengua, y que la lengua materna de muchos
de sus alumnos era un idioma indigena y no el espafiol, no realizaba
ninguna adecuacion para dar atencion a este tipo de situacion. Manifesto
una actitud positiva ante el hecho de que algunos estudiantes hablaban otra
lengua, pero no foment6é espacios para que los estudiantes utilizaran tal

idioma, ni lo integré a la practica educativa.

e Necesidad por cumplir con el programa y llenado de libros, sin atender a las
necesidades particulares de los estudiantes: La maestra tendia a pedirles a
los alumnos que llenaran los libros de texto sin un trabajo previo o adicional.
Les pedia, por ejemplo, que llenaran una tabla que iba hasta el 100, o que
hicieran cuentas de numeros mas grandes de 10, cuando muchos aun no
contaban con el dominio de una serie convencional mas allad del 15.
Algunos confundian procesos de suma con resta, y no habia espacios en el
tiempo de clases para aclarar las diferencias, pues se trataba
esencialmente de llenar el libro. En las tareas de la asignatura de espafol
sucedia lo mismo cuando la docente les pedia a los alumnos escribir

palabras completas cuando aun no conocian todo el alfabeto ni tenian
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referencias que les permitieran elaborar de manera eficiente una nueva

palabra.

No se parte del contexto del alumno: A los alumnos se les pedia que
realizaran ciertos ejercicios, que rellenaran paginas del libro, etc; pero no se
partia de lo que ellos ya conocian ni de situaciones que les fueran
familiares (como sus nombres propios). Por lo tanto, no tienen referencias
para poder escribir palabras que desconocian y se usaba la repeticion y
memorizacidon para que los alumnos “comprendieran” una nueva palabra o
el tema que se estaba viendo, independientemente de la materia que se

abordaba.

Falta de préacticas sociales del lenguaje: Se pudo observar que en general
los alumnos no comprendian por qué o para qué estaban leyendo. En
muchas ocasiones el entorno alfabetizador se daba de forma aislada a las
practicas sociales del lenguaje, pues los nifios no sabian cual era la funcién
de los textos con los que trabajaban. No habia un sentido real de la
comunicacién en los trabajos con la lengua. Por ejemplo, la maestra le
pedia que leyeran silabas por separado en el pizarréon, sin sentido, asi
como que escribieran palabras que no significan mucho para ellos como
‘mina” u oraciones como “Marisol es mama de Maria”. Se hizo ademas
evidente una falta de identificacion de las necesidades de los alumnos en el
desarrollo de ejercicios. Asi, en algunas ocasiones a los estudiantes les
eran asignadas actividades con procedimientos que aun no estaban a su
alcance y la maestra no sabia bien como guiarlos. Ademas, cuando la
maestra les planteaba un ejercicio, dejaba que lo realizaran solos. Cuando
los estudiantes iban a pedirle ayuda, se las proporcionaba, pero los
alumnos que no buscaban apoyo no recibian monitoreo. El monitoreo por

parte de la docente se limitaba a atender cuestiones de conducta en el

grupo.

Organizacion grupal: No se observé que la maestra hiciera que los alumnos

trabajaran en equipos ni que hubiera una planeacion sobre la organizacion
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del grupo. Los alumnos se sentaban con sus amigos o bajo la distribucion
que ellos mismos definian. Cada dia se podian sentar de forma diferente;
no se observo una rutina organizada en cuanto al acomodo del grupo, ni
estrategias de sentar a los estudiantes de manera tal que los mas
avanzados pudieran apoyar a los mas atrasados.

Falta de contextualizacion de las letras y/o palabras: Los estudiantes no
debian construir referentes directos sobre letras o palabras; por lo tanto, el

trabajo se volvia improductivo. Por ejemplo, no recordaban cual era la “p

porgue no la asociaban con ningun otro contenido.

Uso del método silabico sin recuperacion de significado de las palabras: La
maestra acudio al método silabico para ensefarles a leer y escribir a los
nifios. Para ello escribia una letra en el pizarron y la combinaba con las
cinco vocales. Después formaba palabras y les pedia a los alumnos que le
ayudaran a formar otras palabras, las cuales escribia en el pizarrén.
Posteriormente los estudiantes las copiaban y hacian un dibujo para cada
palabra. A continuacion se realizaban actividades con las palabras vistas
(por ejemplo, hacer los dibujos, un dictado, escribir oraciones con las
palabras, entre otros). En todo esto se observaba confusién por parte de los
nifios, ademas de que la mayoria no lograba completar la actividad a
tiempo. Muchos de ellos no recordaban cémo escribir ciertas letras o
silabas y no lograban formar las palabras completas. Tendian a aislar las
silabas y a no saber juntarlas para darle sentido a la palabra (recuperacion
de significado); otros ni siquiera recordaban cémo escribir las silabas

solicitadas.

Tiempos para las actividades: En muchas ocasiones los tiempos
establecidos para las actividades no eran suficientes. Solo los alumnos mas
avanzados lograban terminar las actividades con éxito. Al final, los
estudiantes mas adelantados avanzaban mas y los retrasados se

retrasaban aln mas.
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o Falta de participacion activa de los estudiantes: En las clases predominé un
esquema en el cual la docente tomaba un rol activo (hablaba y escribia),
mientras que los estudiantes se limitaban a escuchar y copiar (rol pasivo).
Eventualmente la maestra promovia la participacion de los alumnos; sin
embargo, tendian a participar los estudiantes mas avanzados. Cuando
algun estudiante se equivocaba no recibia un papel activo, simplemente se
le evidenciaba del error y se le pedia sentarse para que pasara alguien
mas. Por ello se vio que las participaciones de los estudiantes se reducian
después de este tipo de eventos. Cuando la docente escribia en el pizarron,
no solicitaba ayuda de los alumnos, ni pedia que le dictaran, por lo que los

alumnos se limitaban solo a copiar el contenido.

5.1.6 Aplicacioén de fichas sociolinguisticas

La aplicacion del levantamiento de las fichas sociolingiisticas orientadas a recabar
las actitudes de los actores educativos en torno a la diversidad linguistica y cultural
en el espacio escolar se llevé a cabo en tres etapas, una por cada tipo de actor:

estudiantes, padres o tutores, profesores.

Es importante destacar que toda la parte relacionada con las fichas

sociolingtiisticas fueron elaboradas en colaboracién con el grupo SEMLE...

Posteriormente, todo el grupo Querétaro trabajo en su re disefio, aplicacion,

recoleccion de datos y andlisis cuantitativo y cualitativo.

Las categorias establecidas para la recoleccion de datos dependieron del perfil del

participante. A continuacién se ofrece un desglose de las mismas:
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Tabla 5. Categorias establecidas para las fichas sociolingtiisticas dependiendo del

actor educativo al cual iba dirigida.

Alumnos y padres

Profesores

Conciencia linguistica:

Capacidad de los sujetos
para identificar sus
diferencias linglisticas y la
de sus familias, mas alla de
la fluidez que tengan para

hablar su lengua.

Uso de la lengua indigena
en la escuelay en la casa:

Los distintos niveles de
interaccion entre los nifios y
sus familiares tanto en la

escuela como en la casa.

Formacion identitaria:
Identificacibn con grupos
culturales distintos: a través
de la lengua, las
comunidades de origen, los
patrones de participacion
comunitaria.
Vinculo con las
comunidades de origen:
Relacion de los nifios y/o
con
de
frecuencia de

de

padres sus

comunidades origen:
actividades,

visitas, patrones

Identificacion y
conocimiento del contexto
sociocultural

Los rasgos o caracteristicas
gue usan los profesores
para identificar la diversidad
en el aula o la carencia de
mecanismos
Atencion a la diversidad
cultural

Estrategias utilizadas o la
necesidad de capacitacion
gue tienen para atender la
diversidad cultural

Actitudes hacia la
interculturalidad

Los valores que los
profesores asocian con los
grupos indigenas (timidez,
relacion los
de

desconocimiento).

poca con

padres familia,
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comunicacion, participacion

en actividades comunitarias.

Demandas educativas vy
laborales en la ciudad:

La valoracion de la
escolarizacion por parte de
las familias, las demandas
del trabajo informal y las
responsabilidades de los
nifos en la vida de las

familias.

Actitudes hacia la
interculturalidad:

Las actitudes de los nifios
y/lo padres no indigenas
hacia las lenguas indigenas
y de los nifios y/o padres
indigenas hacia sus propias

lenguas y etnicidad.

Las fichas de los alumnos fueron aplicadas de febrero a mayo del 2017.

En el caso de los docentes, éstas fueron aplicadas a manera de entrevista durante
alguno de sus espacios libres (clase de educacion fisica o recesos, para no

interrumpir con sus clases regulares) y audio grabadas para su posterior andlisis.

En el caso de los alumnos, al ser parte de un proyecto mas grande como lo es
SEMLE, se cre6 un grupo de trabajo para terminar mas rapido con las entrevistas;

sin embargo, como no era posible tener en la escuela a tantas personas al mismo
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tiempo, se decidieron que fueran solamente 6 personas que acudieron para llevar
por alrededor de 20 minutos a los alumnos a otro salén vacio (para evitar
distracciones) y poder aplicarles las fichas a modo de entrevistas. Estas también
fueron audio grabadas (para lo que se establecio que sOlo un maximo de 3 nifios
podian ser entrevistados en el mismo salén al mismo tiempo, para evitar que se

distrajeran con el ruido).

Con los padres de familia se realizé un trabajo de sensibilizacién previo durante la
primera entrega de boletas, para darles a conocer los objetivos del trabajo de
investigacion y la importancia de su participacion. Las fichas se aplicaron
posteriormente, en la siguiente entrega de boletas, pero, como ya se ha
mencionado previamente, una de las probleméticas escolares es el poco contacto
y accesibilidad de los padres de familia, por lo que la Unica forma de poder
entrevistarlos se presentd durante estas reuniones de entrega de boletas, en la
gue se tuvieron como maximo 20 minutos para aplicarselas a la mayor cantidad
posible de padres. Fue por esto que, particularmente a esta ficha, el equipo
Querétaro decidid hacerle un recorte respecto a la creacion original hecha por

SEMLE, para poder aplicar las preguntas esenciales en dicho tiempo.

Durante las entregas de boletas, acudieron una o dos personas del equipo de
trabajo, y juntas le dieron la encuesta a los padres que sabian leer y escribir,
mientras que fue necesario realizar de forma oral y anotar por ellos en el caso de

los que no sabian.

Como se puede observar, estas fichas sociolinguisticas fueron creadas pro
primera vez para este estudio y por lo tanto, no se habian aplicado antes, lo que
genero varios limites en cuanto al instrumento en si; pues probablemente adn hara

falta hacerle ajustes en sus préximas aplicaciones.

En consecuencia, tomando en cuenta las malas condiciones en que se aplicaron
algunas de las fichas de los padres de familia o tutores, asi como las limitaciones
gue aun presentan las de los docentes y alumnos por ser aplicadas por primera

vez, debe considerarse que los resultados que se presentaran a continuacion
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sobre ellos deben tomarse con cautela, pues son apenas una primera

aproximacion a los temas que se indagan.

5.1.7 Datos cuantitativos obtenidos de las fichas sociolingtisticas.

5.1.7.1 Madres de familia

La encuesta se realiz6 a 18 madres de familia (0 17 madres y una tutora), lo que
representa el 66.67% del total del grupo. De las madres entrevistadas, 50% son
monolingles y 50 % bilingiies.23.08% no estudio o dejo la primaria trunca, 38.46%
con primaria terminada, 23.08% con secundaria terminada, 23.08% con
bachillerato o méas y el38.46% no trabaja o es asalariada, mientras que un 30.77%

es comerciante 0 con negocio propio.

5.1.7.2 Maestras
La directora es de formacion académica normalista y la maestra de primero se
convirti6 en maestra por estudiar el Teacher Certification Test. y ambas llevan

pocos afos en el colegio (3 0 menos).

La directora ya habia trabajado con poblaciones indigenas y la maestra de primero

no, ademas de ser su primer afio en esta escuela y en este grado.

Las dos hablan espafiol como lengua materna y sélo la maestra de primero habla

también inglés y ninguna habla, entiende, lee ni escribe alguna lengua indigena.

5.1.7.3 Alumnos
De los 27 alumnos en el aula, 13 son monolingles y 14 bilingtes, por lo que es un
espacio sumamente diverso, con mas del 50% de los estudiantes con alguna

lengua hereditaria.

Figura 1. Cantidad de monolingues y bilingiies en el salon de primer grado.

48.15%

monaolingoes
W bilingdes
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De los 27 alumnos en total del grupo, el 64% tiene 6 afios, el 24% tiene 7 afios, el
8% tiene 8 afos y el 4% tiene 9 afos. y Sélo el 16% asegura haber cursado los
tres aflos de preescolar. EI 56% si presenta algun familiar en esta misma
institucion (normalmente hermanos o primos) de los cuales el 61% proviene de un

contexto indigena.

Del total de estudiantes que fueron identificados como bilingues, el 75% admitio
frente a su entrevistador conocer alguna lengua indigena o que sus papas la
hablaran, el restante 15% lo negé o lo intentd ocultar.

El 32% de los nifilos muestra interés por aprender a hablar y/o escribir alguna
lengua indigena (entre las que destacan el otomi y el ndhuatl), de los cuales el

75% es bilingle y el restante monolingue.

5.1.8 Datos cualitativos obtenidos de las fichas sociolinguisticas

Con base en las fichas que se aplicaron y las categorias establecidas previamente
(TABLA 4), se pudieron encontrar los siguientes resultados en donde se observa
cual es la percepcién y actitudes que los tres actores tienen frente a la diversidad

cultural y linglistica encontrada en la escuela y/o hogar.

5.1.8.1Alumnos vs tutores

A continuacién se muestran los resultados entre lo que dijeron los alumnos en
comparacién con lo que respondieron los tutores, como una primera mirada a las

semejanzas, diferencias y contradicciones en sus respuestas.

Conciencia linguistica: Las lenguas identificadas fueron el otomi, nahuatl, mixe y
espafol, ya que los alumnos lograron identificar su lengua materna, aunque en
todos los casos con ayuda del entrevistador.

El 72% de los alumnos identifican el nombre de su lengua, fuese espafiol o alguna

lengua indigena, aunque los bilingles en su mayoria se perciben como no
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hablantes y poco competentes en entenderla. Solo el 16% de los alumnos sabe
gue en la escuela existen otros nifios que hablan otra lengua diferente al espafiol,
es decir, para ellos no es evidente esta diversidad linguistica y cultural; los tutores
en cambio, si son conscientes de la diversidad linglistica con otros padres de
familia, pues todos reportaron saber que existen otras madres, padres o alumnos
provenientes de alguna cultura indigena o hablantes de otra lengua.

Uso de la lengua indigena en la escuela y en la casa:

El 100% de los alumnos bilingles reconoce que sus padres (con mayor tendencia
la madre) le hablan en su lengua materna en ocasiones (ambiente bilingte), pero
sélo el 12% de ellos admite que a veces les contestan en dicha lengua.

Solo este 9% admite que sus padres tienen interés por ensefiarles la lengua
materna y propiciar que la hablen/ contradiccion con los padres bilingties, donde el
100% asegura que les gustaria que ellos la aprendieran.

Algunos bilinglies comentan que sus padres en ocasiones se enojan si hablan la

lengua materna:

"Mi papé a veces se enoja porque no quiere que hable nihuatl, quiere que hable
asi con el espafiol. No quiere que hable ninguna de esas palabras". Esto también
resulta contradictorio con los tutores bilinglies, quienes aseguran que les gustaria
gue sus hijos hablaran su lengua materna, pero son los nifios los que no la quieren

aprender.

Formacion identitaria:

En los resultados se observa una identidad contradictoria; pues los alumnos
bilingles son conscientes de su lengua materna y de sus origenes, pero no se
reconocen como pertenecientes al mismo grupo que sus padres o abuelos, pues
sefalan que ellos no hablan esa lengua o que no la entiende; aunque después
comentan que cuando sus tutores les hablan en dicho idioma ellos contestan en
espafiol (lo que muestra que ellos si la entienden pero no la hablan).De estos
estudiantes bilingties, so6lo alrededor del 10% reconoce el nombre de su

comunidad originaria, pero si perciben las diferencias culturales entre éste y la
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ciudad (lo que los hace pertenecientes a dos mundos culturales distintos-
biculturales).Los padres de familia por su parte, se muestran conscientes de saber
otra lengua, pero no la reconocen como funcional para moverse fuera del contexto
familiar y aseguran que solo la utilizan entre ellos, ya que fuera del hogar es mejor
hablar espafiol. Es decir, si se dan cuenta de que el espafiol es una lengua con
mayor poder que la suya y se ven en la necesidad de adaptarse a ello.

Vinculo con las comunidades de origen:
Tanto alumnos como padres bilingiies son conscientes de que la vida en su
comunidad de origen era problematica y que migraron a la ciudad en busca de una

mejor calidad de vida:

Mi papéa igual que yo, es de Oaxaca, pero nos vinimos porgue bebia
mucho y mi mama dijo, vamonos”.-alumno.
‘Desde hace 9 afios nos vinimos de Santiago Mexquititlan por falta de

recursos”madre de familia.

Demandas educativas y laborales en la ciudad: Los resultados muestran que los
nifos mayores suelen tener responsabilidades mas alla de su asistencia a la
escuela, como por ejemplo, cuidar a sus hermanos pequefios mientras sus padres
trabajan. Ninguno de ellos admite trabajar, pero algunos sujetos bilingties hablan
de que “le ayudan a su mama a vender, a cuidar a su hermanito, etc.”, 1o que
muestra que muchos de ellos son alumnos trabajadores, generando
consecuencias como que falten mas a la escuela por trabajar, estén inmersos en
ambientes no aptos para su edad y sepan que el dinero y las matematicas son de
suma importancia en la vida real. Por ultimo en esta categoria, nuevamente se ve
la dominancia del espafiol cuando los estudiantes saben que en la escuela sélo se
habla espafiol y no muestran estar en conflicto con ello, mientras que los padres
son conscientes de que en su trabajo y escuela de sus hijos deben hablar espafiol
porque "Es mas para comunicarse con las personas”. Estos resultados muestran
gue en estos espacios no se genera un bilingtismo aditivo ni equilibrado, sino de

desplazamiento.
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Actitudes hacia la interculturalidad:

Alrededor del 32% de los alumnos muestran interés por aprender alguna lengua
indigena; sin embargo, no hablan con sus compafieros bilingties sobre esto, es

decir, no propician momentos en donde puedan aprender unas pocas palabras.

Alrededor del 56% de los alumnos muestran especial interés por aprender el
inglés o alguna otra lengua de poder (como chino o japonés), aunque no saben
explicar porqué ésta y no otra. Esto una vez mas refleja que las lenguas de poder
estan ya muy bien establecidas, pues aunque los estudiantes no sepan por qué,
consideran que es mejor aprender este tipo de lenguas.

De los alumnos bilingties, solo el 8% menciona que no le interesa aprender su
lengua materna. Sin embargo, comentan que les gusta mas el espafiol, porque:
“Entiendo lo que me andan diciendo” y a todos les gusta el espafiol, o que
muestra que la imposicion de la lengua dominante se ha convertido en una

condicién normalizadora.

Por su parte, los tutores mencionan que inscribieron a sus hijos a esta escuela
porque “siempre hay lugar”, porque “no les piden ir tanto a juntas” o porque “esta
cerca de donde trabajo”. Esto se debe a que son padres o madres trabajadoras
gue necesitan ocupar su tiempo mayormente en ello y no pueden estar asistiendo
constantemente a la escuela y, como ya se mencion0 anteriormente, esto fue
evidente también en la aplicacion de las fichas. Estas no pudieron ser aplicadas de
manera completa ni hubo un espacio destinado especificamente para que ellos las

contestaran; por lo que los resultados fueron limitados en este sentido.

Por ultimo, los tutores muestran en general una buena actitud hacia que en la
escuela se les ensefien “otras lenguas, para que aprenda mas”, pero no

especifican cuél es de su preferencia.
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5.1.8.2 Maestras
Identificacion y conocimiento del contexto sociocultural:

Tanto la maestra como la directora son conscientes de que cuentan con alumnos
multilinglies, sin embargo no mencionan actividades interculturales ni un enfoque

de este tipo para trabajar con ellos y con los monolingues.

Identifican a los nifios bilinglies principalmente por sus rasgos fisicos, lugar de
origen (de ellos o de los tutores), por la vestimenta, forma de hablar y escasos
recursos. Relacionan la falta de alfabetizacion de los tutores y/o la falta de apoyo
en casa, con el bajo rendimiento de los sujetos (ya sea bilinglies o monolingtes),
aunque ambas aceptan que en las familias bilingles suele haber menos apoyo en
casa porgue muchas veces los adultos tampoco estan alfabetizados y trabajan

todo el dia.
Atencién a la interculturalidad:

Sus respuestas hablan de un intento por aproximarse de forma diferente a la
interculturalidad existente en la institucion, sin embargo ninguna muestra tener un
dominio claro de qué es la interculturalidad y como puede ponerse en practica,
pues al preguntarles sobre si realizan actividades diferenciadas, adecuaciones
para los sujetos bilingles, integracion con los monolingles, etc; sus respuestas

son de este tipo:

“Tratamos de leer cuentos que traigan como cierto mensaje donde estén
diciendo, pues del respeto a los demas, a la cultura, a sus gustos,

tradiciones, etcétera’.- maestra de primero.

“Bueno, algunos no son hablantes de otra lengua y necesitan también un
tipo de ayuda especial. Cada afio recibimos nifios que no han aprendido a
leer ni a escribir...aqui la mayoria aprende hasta 2do grado debido a que no

cursan preescolar...entonces ¢qué hacemos? bueno agarrarnos de donde

89



podamos...intentamos crear programas colaterales de alfabetizacion pero

no vienen. "-directora.
Atencién a la diversidad cultural

Como ya se menciond, las maestras son conscientes de la diversidad cultural y
lingUistica existente en la escuela, pero no cuentan con estrategias ni
adecuaciones que les permitan abordarlas en el aula y/o institucién, por lo que no
se muestra un enfoque intercultural bilinglie, a excepcion de algunos cuentos que

la maestra lee sobre diversidad en clase.

No hay espacios ni momentos especiales para hablar sobre otras lenguas y/o

otras culturas.

Ambas ven como buena y necesaria la integracién de todos alumnos, y aunque
sefialan que si se propicia todo el tiempo, realmente no existen actividades
especificas para ello, a excepcion de los eventos culturales como el dia de la

independencia o dia de muertos en los que se hace convivio en toda la escuela.

La maestra titular de primero piensa que no necesita apoyo para ella misma
(capacitaciones, cursos, estrategias, actividades diferentes, etc.), sino que los
padres les ayuden en casa a repasar y que traigan a sus hijos diario para generar

avances.

Ambas sefalan que existe una relacion entre los chicos bilinglies y su rendimiento

escolar, debido al analfabetismo de los padres:

“Los papas que hablan esta lengua, pues no saben leer ni escribir espafiol,
lo que pasa es que, al no saber pues existe menos apoyo, hacia sus hijos, o
sea en tareas o asi [...] imaginate, s6lo pueden avanzar lo que vienen aqui,
cuatro horas, [...] su Unico avance es lo que hacen aqui, en su casa no

tienen ningun apoyo.™maestra.
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5.2 Fase 2

Esta fase responde al segundo y tercer objetivo de la investigacion, enfocados a
aspectos de la lecto-escritura y el enfoque intercultural bilingie. Es importante
destacar que ambos objetivos surgieron gracias a la primera fase, por lo que a
partir de las probleméaticas encontradas en la fase etnografica se decidié avanzar
en el nivel de lecto-escritura y en aspectos relacionadas con la lengua (como
recuperacion de significado y conocimiento de diversos tipos textuales), todas
estas actividades con un enfoque intercultural bilinglie que tomara aspectos de la

identidad, diversidad linglistica y cultural en el aula y fuera de ella.

5.2.1 Intervencion didactica para el desarrollo de la lengua escrita desde un
Enfoque Intercultural Bilingue (EIB).

Con base en las problematicas detectadas anteriormente, se decidié elaborar una
intervencion didactica que permitiera incidir en algunas de ellas, aplicada en un
periodo de seis meses (de enero a junio del 2017). Durante este tiempo, la primera
autora asistio a la escuela tres veces a la semana y trabajaba con los estudiantes
durante una hora o dos mientras la maestra so6lo asistia con cuestiones de control

de grupo o ayuda para la organizacion.

El objetivo principal de la intervencién era aplicar un enfoque intercultural en el
aula que brindara espacios para que los alumnos conocieran las semejanzas y
diferencias entre ellos y supieran que existen otras lenguas ademas del espariol,
asi como el nombre de éstas, especialmente en los que poseen lengua hereditaria
indigena. A la par de este objetivo, también se buscé incidir de manera positiva en
el proceso de lectoescritura de los estudiantes mediante actividades que les
permitieran conocer diversos tipos textuales de uso real y significativo para ellos,
asi como que incidiera en la comprension lectora en la recuperacién de significado

a nivel de palabray oracion.
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5.2.2 Evaluacién inicial de las habilidades de lengua escrita del grupo de
primer grado

Para comenzar la intervencion y con el objetivo de observar si existian cambios
debidos a la misma en el proceso de alfabetizacion de los alumnos se realizé un
examen diagnostico para evaluar el nivel de alfabetizacion inicial de los alumnos,
asi como su conocimiento de grafias y la recuperacion de significado a nivel

palabra y oracion.

Para la evaluacion del nivel de alfabetizacion se utilizaron los parametros
propuestos por Ferreiro (1998). La aplicacion de la evaluacion se realizé en grupos
de 2 a 3 nifios, pero cada uno trabajo de forma individual en un sal6n contiguo al
de todo el grupo. La aplicaciéon de la evaluacion permitié posicionar a los alumnos
en uno de los diferentes niveles de alfabetizacién establecidos por Ferreiro
(1998):a) presilabico (PRES) (logra diferenciar entre dibujos y escritura; establece
criterios como la cantidad minima de letras que debe tener cada palabra y que
éstas deben variar entre si), b) silabico (SIL) (escribe una grafia por cada silaba
gue escucha empleando grafias convencionales [CVSC] o no convencionales
[SVSC]), c) silabico-alfabético (SIL-ALF) (comienza a combinar una o dos grafias
para una silaba, mezclando la etapa silabica con la alfabética) y d) alfabético

(ALF) (emplea una grafia para representar un sonido).

Por otro lado, para establecer el nivel de comprension lectora de los alumnos se
trabajo de forma individual con cada uno y se les pidi6 que leyeran palabras con
diferentes estructuras silabicas (CV, CVV, CCV), asi como dos oraciones (simple y

coordinada) y que dijeran qué significaban.
Los resultados de la evaluacion inicial mostraron que:

e En cuanto al nivel de alfabetizacién inicial, la mayoria de los bilingles se
encuentran divididos en un 28.57% silabicos-alfabéticos y el otro 28.57%
alfabéticos, mientras que los monolinglies se encuentran en su mayoria

alfabéticos, en un 46.15% vy
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e En el conocimiento de grafias inicial, la mayoria conocen de 20 a 29
grafias, los bilingliies en un 50% y los monolingles en 69.23%.

e En la recuperacion de significado a nivel palabra, los bilinglies sélo la
recuperan en un 18.18%, mientras que los monolingiies lo hacen en un
38.46%.

e En la recuperacion de significado a nivel oracion, sélo el 9.09% de los

bilingUes logra recuperarla, y un 7.69% de los monolingues.

5.2.3 Criterios para la creacion de la intervencion didéactica para el desarrollo
de lalengua escrita desde un enfoque intercultural bilingte

A partir de la identificacion de probleméticas derivadas de la observacion
etnografica y la evaluacion de nivel de alfabetizacion de la evaluacion se realizo n
una intervencién didactica cuyo objetivo fue disefiar y aplicar una serie de
actividades que permitieran avanzar a los alumnos de primer grado en su nivel de
alfabetizacién a través del enfoque intercultural bilingiie, en una escuela urbana
plurilinglie y multicultural, para asi darle un aprendizaje significativo a la

ensefianza del espafiol, relacionado con las practicas sociales del lenguaje.

Por tanto se disefiaron cuatro actividades desde un enfoque constructivista que
permitiria un aprendizaje significativo basado en un rol mas activo del estudiante y
otro intercultural. De manera adicional, se decidi6é vincular la aplicacién de las
actividades de lengua con contenidos de otros campos de formacién como el

conocimiento del medio y matematicas.

Los tipos de texto que se eligieron para realizar estas actividades fueron: la receta,
el “sabias que” y el cartel informativo. Se utilizaron estos tipos textuales debido a
gue son textos cortos y su funcién social es ya conocida por alumnos de primero
de primaria, aunque tal vez no lo saben de manera formal, los estudiantes de esta
edad por lo general ya han observado carteles en las calles y ayudan a sus
madres o tutores a cocinar, a la vez que se realiza muchas preguntas sobre el

mundo; asi que se encuentran ya relacionados con estos tipos textuales.
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Todas las actividades realizadas se planearon de manera secuencial, fueron
disefiadas y re disefladas a la par de su aplicacién en el aula (en base a las

ventajas o desventajas que se veian cada semana).

Es importante destacar entonces, que todas las actividades responden al objetivo
principal relacionado al enfoque intercultural, pero a su vez, cada actividad
contaba también con una serie de objetivos principales que buscaban favorecer la
lecto-escritura, y una serie de objetivos secundarios que en ocasiones se
relacionaron con otras materias del curriculo o incluso, con algunas otras
problematicas detectadas en la etapa de observacion (como es el caso de la
organizaciéon grupal, la expresion oral y participacion activa de los alumnos, entre

otras). La organizacion de estas actividades se puede ver en la Tabla 1:

Tabla 6. Tema, objetivos de lengua y de EIB, y actividades por sesion de la

intervencioén didactica.

TEMA OBJETIVOS ACTIVIDAD POR
SESION
Conociendo los platillos Objetivo de lengua: Sesion diagnodstica: Platica

tradicionales mexicanos.

¢ Sabias que México es un

pais diverso?

Reflexionar sobre la receta:

para qué sirve, qué

elementos lleva, como se

escribe, cémo debemos
leerla, etc.
EIB: Identificar algunas

semejanzas Yy diferencias
entre las costumbres de los
alumnos del aula, a través
de platillos e ingredientes
tradicionales mexicanos.

Objetivo de

Conocer la estructura y el

lengua:

tipo de palabras usadas en

un texto informativo de tipo
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sobre conocimientos
previos.

Sesion 1, 2 y 3: Cocinar

platillos tradicionales
mexicanos.
Sesién 4 y 5: Llevar recetas

al salon y reflexionar en
torno a ellas.

Sesién 6 y 7: Gréficas sobre
platillos e ingredientes mas
usados.

Sesion 8: Llevar diversos
sabias que y conocer su
estructura.

Sesion 9, 10 y 11: Creacion



Leemos, vemos
escuchamos sobre

culturas, otras lenguas:

y
otras

¢ sabias que...? para
utilizarlo posteriormente
usarlo como medio de

comunicacion.

Crear un texto adecuado,
en forma de sabias que,
para exponer toda la
informacién obtenida sobre
las diversas tradiciones y
costumbres de las culturas
en México.

Objetivo de la EIB: Explorar
las caracteristicas de otra
lengua para asi reconocer
la diversidad linguistica y
cultural en México.

Recabar informacién sobre

las tradiciones mexicanas,

asi como la diversidad
cultural y linglistica en
México.

Objetivo de lengua:

Conocer las caracteristicas
de cuentos tradicionales y
clasicos para asi reconocer
sus semejanzas y
diferencias.

Incentivar la lectura de los
alumnos.

Objetivo de la EIB: Explorar

de diversos sabias qué con
la asistencia de diferentes
invitados (padres de familia
y externos) para platicar
sobre su cultura, lenguas y
raices.

Sesién 12, 13 y 14: Trabajo
en mapas para reconocer el
lugar donde viven y el lugar
donde nacieron y
continuacién de trabajo con

sabias qué alrededor de
estos temas.

Sesion 15, 16 y 17: Trabajo
en realizacién y correccién
de sus propios sabias que.
18, 19 vy 20:

Presentacion y lectura de

Sesién

sus sabias qué como un
compendio.

Actividad permanente en
cada sesion: Lectura o
de

palabras en otras lenguas.

videos cuentos o
Actividades permanentes en
cada sesion: Lectura de
cuentos tradicionales con
algunas palabras en otras
lenguas, asi como videos
de esto.

Sesion 21, 22 y 23: Lectura
de

tradicionales, diferencias y

cuentos clasicos vy
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¢ Quién soy?

las caracteristicas de otra
lengua para asi reconocer
la diversidad linglistica y
cultural en México.

Objetivo de la lengua:
Conocer el uso y estructura
de un cartel para asi
utilizarlo como medio de
comunicacion.

Objetivo de la EIB: Conocer
y hablar sobre ¢quién soy
yo?, mis costumbres,
lenguas, familia, gustos,
reforzando la identidad y
apreciacion de la

diversidad.

semejanzas entre ellos.

Sesion  22: Modelar un
cartel con la informacién e
quién soy. Usos vy
contenidos del cartel.
Sesion 23, 24, 25: Creacion
de diferentes partes del
cartel.

Sesion 26 al 30:
Presentacion de sus
carteles y exposicién afuera
del salén para los padres de

familia.

Todas las actividades se planearon con base en los temas abordados en el Plan
de Estudios del 2009), pues a pesar de que ya existian los modelos educativos
2011 y 2018, el del 2009 seguia siendo el que se utilizaba en esta institucion

escolar en la etapa que se realizo la intervencion (2017).

También se tomaron en cuenta lineamientos y recomendaciones expuestas en las
“Politicas y fundamentos de la Educacion intercultural Bilinglie en México” (SEP-
CGEIB, 2004) y “El enfoque Intercultural en educacion: orientaciones para
maestros de primaria, México” (SEP-CGEIB, 2009), lo cual permitié articular el

disefio de actividades con la aplicacién del enfoque intercultural bilingte.

Los objetivos de lengua por su parte, estuvieron apegados a las propuestas del
Plan de Estudios 2011, asi como a consideraciones tomadas de libros como
“Espanol como segunda lengua, primer ciclo (primaria indigena), libro para el
maestro” (SEP, 2011) y adaptaciones de los “Lineamientos de la educacion inicial
indigena” (SEP-DGEI, 2009)
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El desarrollo de las actividades estuvo orientado hacia una participacion mas
activa de los alumnos, en donde ellos construyeran activamente su aprendizaje y
que, para los que apenas estuvieran aprendiendo a leer y escribir, pudieran
apoyarse en la docente para la produccion de textos, se utilizé una dinamica de la
cual los estudiantes asumian la responsabilidad de dictar y la profesora reproducia
dichas solicitudes, con ello se permitia que ellos expusieran sus ideas, mientras la
docente estructuraba y moldeaba la presentacion escrita, para esto se usaron
textos impresos como cuentos, recetas, “sabias que?” encontrados en libros o

revistas, cartulinas, hojas con actividades, rotafolios, entre otros.

5.2.4 Descripcion comparativa de las actividades con objetivos para la
lengua y para el enfoque intercultural bilingle

De enero a junio del 2017 se llevaron a cabo de actividades® con enfoque
intercultural, para responder al segundo y tercer objetivo de esta investigacion. En
ocasiones, fue necesario adecuar algunas actividades durante el curso de las
sesiones, por lo que se describe brevemente lo que sucedié en cada una:

Conociendo los platillos tradicionales mexicanos

Para esta actividad se plane6 primeramente cocinar en el salén de clases
siguiendo una receta, para asi modelar a los alumnos para qué sirve y cOmo nos
guia para poder elaborar un platillo. Los alumnos se mostraron entusiasmados y
atentos durante el proceso, parecia ser una clase diferente para ellos y
agradecieron mucho por lo que se prepar6 en clase y al final pudieron comer.

Después de la ejecucion de la receta en clase, se les pidi6 que en equipos de
trabajo observaran y compararan los diferentes tipos de receta que se les habian
entregado. Con ellos, los alumnos dictaron a la maestra los elementos que

construian una receta. Durante esta actividad, los estudiantes no se sentian en un

5 . .. .
En los Anexos se pueden encontrar algunos ejemplos de las actividades realizadas por los alumnos.
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inicio seguros de participar, pero poco a poco generaron confianza para dictar a la
maestra lo que observaban. Fue interesante ver que en el trabajo en equipo no
todos los alumnos platicaban entre ellos, pues algunos estudiantes (todos

bilingues) prefirieron no dar su opinion a los demas.

Se realizaron algunas sesiones méas en donde se cocinaron diferentes platillos
tipicos mexicanos siguiendo una receta. En la dltima ocasion, que fue cuando se
elabor¢ “salsa verde”, a los alumnos no se les proporciond una receta, sino que se
observé un video, se siguieron los pasos y al final se les pidi6 que ellos
reconstruyeran el procedimiento en una hoja que tenia pistas, con la estructura ya
dada y en donde sélo debian completar con alguna palabra en la oracién y escribir
en base a los dibujos. A través de esta actividad, los alumnos mostraron tener
mayores conocimientos sobre lo que era una receta, pues mencionaban cémo se
llamaban las partes de cada parte que se escribia (por ejemplo: el titulo, los
ingredientes y los pasos), que era el objetivo del area de lengua en estas

actividades.

Como tarea se les solicitd que trajeran de sus casas una lista de los platillos que
cocinan en su familia para una ocasion especial, esto con el objetivo de traer
informacion de casa que permitiera observar sus semejanzas y diferencias, es
decir, de la cultura existente en casa. En esta actividad, los alumnos se mostraron
muy participativos para comentar lo que cada quien acostumbraba. Algunos de
ellos, que habian permanecido en silencio durante las sesiones anteriores, en esta
ocasién quisieron compartir lo que habian investigado en casa, y algunos
platicaron un poco mas alla de los platillos, contando asi qué tipo de fiestas hay en

su comunidad y qué acostumbran hacer.
Con esta lista ademas se realizaron algunas graficas para observar las

semejanzas y diferencias entre las fiestas que cada quien realiza en su hogar o

comunidad. Se hablo de la importancia de conocer nuestras raices, pues muchos
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eran platillos tipicos mexicanos, y también sobre las diferencias que hacen uUnico

cada hogar.

Por altimo, al platicar sobre los platillos tipicos mexicanos, se hablé también sobre
los ingredientes que se suelen usar para preparar cosas mexicanas. Los alumnos
pudieron mencionar rdpidamente la tortilla (maiz) y el chile, pero se les pidi6 que
investigaran cuales eran los mas usados en su casa, lo que sirvi6 para el

planteamiento de actividades complementarias.

Al final de estas sesiones, los estudiantes ya eran capaces de recordar cuales
eran algunos de los platillos e ingredientes tipicos de México, mientras que
también lograron conocer mejor cuales eran los que mas se usaban en su casa,
utilizando expresiones como ‘esos también los usa mucho mi mama”, o “a mi
también me gustan”, con lo que se observd un avance significativo en el objetivo
de identificar las semejanzas y diferencias entre ellos, en este caso, a través de

los platillos e ingredientes.

¢, Sabias que México es un pais diverso?

Al utilizar los platillos mexicanos como un inicio para hablar sobre las semejanzas
y diferencias entre los alumnos, posteriormente se les pidio investigar sobre, los
ingredientes mas usados en su familia, los cuales también fueron graficados y
comparados para observar las semejanzas y diferencias entre la cultura de los

estudiantes.

Posteriormente, se aprovecharon estas actividades para hablar sobre los inicios
de aquellos ingredientes y de qué forma contribuian a hacer de México un pais
diverso. La investigadora que aplico la intervencion leyé textos (adaptados por
ella misma, de datos curiosos encontrados en linea®) sobre los origenes de

algunas especies comestibles usadas en la cocina mexicana, como el cilantro, el

® Fuente original de http://cocinaparatodos.mx/datos-curiosos-de-la-comida-mexicana/
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chile, el epazote, entre otros. Los alumnos escucharon con atencion estos
pequefios textos informativos y algunos se animaron a comentar sobre algunos
datos que conocian de otros ingredientes, como la forma en que se cultiva el maiz,

o0 de donde viene el azlcar, etcétera.

La investigadora modelo, a partir de la informacion obtenida, un texto del tipo
“;sabias que?”. Lo hizo en varias ocasiones y después pidid que fueran ellos
quienes le dijeran como podian hacer un “¢sabias que?” con la informacién que
acababa de leer. Al inicio nadie queria participar, pero con ayuda de la docente,
una alumna logré estructurar un texto de tipo ¢sabias que? Posteriormente otros
alumnos decidieron participar, y aunque al inicio dejaban la pregunta sin
informacion o aun no comprendian bien la estructura, la maestra los dej6
experimentar, pidi6 ayuda de otros compafieros y entre varios integrantes

lograban decir un “¢ sabias que?”con el patrén esperado.

Una vez que lograron estructurar de forma adecuada este tipo de texto, la maestra
mostré entonces un “¢sabias que?” por escrito, y pidié que le dictaran, para que
ella escribiera lo que ellos mismos habian realizado. Después se les pidié que
pensaran en otras cosas de las que se habian hablado en clase (como las fiestas
tipicas, algunos cuentos que se les habian leido, las recetas, etc.) y se les invité a
crear “¢ sabias que?” de estos temas. Algunos confundieron de nuevo la estructura
y no todos optaron por participar, pero nuevamente, al poner a los alumnos a
dictar mientras la docente escribia, y preguntando constantemente al resto del
grupo cémo se podia mejorar ese texto, se lograron construir diferentes “¢ sabias
que?” completos y originales, con lo que se comenzo a trabajar con el objetivo de
conocer la estructura de ese tipo de texto y su uso, que era brindar informacién
clara y breve al lector. Ademas, para su uso real dentro del salon de clases, los
sabias que creados fueron pegados en el salon para que todos los que estuvieran

en el aula pudieran acceder a esa informacién; y al final, se hizo un compendio de

7 . . , . . . .
El texto de tipo “ésabias que?” es un texto informativo breve que, de forma ingeniosa, pretende enganchar
al lector con lo que se estd leyendo y brindarle datos curiosos sobre el tema del cual se habla.
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sabias que, los cuales se quedaron como biblioteca del aula mientras se llevo a
cabo este estudio de caso.

Posteriormente se les preguntdé qué mas les gustaria saber de los platillos e
ingredientes tipicos, de las fiestas en sus hogares, qué cosas recordaban y qué
mas quisieran que sus familiares les contaran. Con esto, la maestra anoté una
serie de preguntas, dictadas por ellos y les anuncid que ellos tendrian la

oportunidad de preguntarles esto en otra sesion de la clase a diferentes invitados.

Previamente en una junta con los padres de familia, se les pidié su apoyo y se les
explicé que se necesitaba que algunos de ellos colaboraran con asistir un dia a la
escuela a responder las preguntas del grupo. Tres madres de familia se ofrecieron
voluntariamente para asistir, acordando juntas el horario y dia, sin embargo, sélo
una de ellas asisti6 como se habia planeado, a pesar de que a todas se les mando
un recordatorio con la hora y fecha unos dias antes. De entre las madres de
familia que se ofrecieron para la actividad, ninguna reportd pertenecer a una
comunidad indigena, por lo que se optod por realizar una invitacion directa a una de
las madres que pertenecian a la etnia otomi. Inicialmente acept6 participar pero
durante el periodo previo a la sesion de trabajo en la que los invitados acudirian al

aula, no fue posible contactarla y concretar la visita pactada.

Durante la sesion de visita al aula, asistio solamente una madre monolingle, a la
cual se le realizd una entrevista en la que los alumnos se mostraron emocionados
y realizaron todas las preguntas que se habian anotado previamente. La actividad
se extendié porque los estudiantes quisieron preguntar mas cosas que no se
habian anotado y obtener la mayor cantidad de informacion posible para conocer
mas a la persona que les visitaba. Al término de esta entrevista, se recupero un
poco de la informacion obtenida pidiéndoles que le dictaran a la maestra varios
“¢sabias que?” de las cosas que acababan de escuchar. Durante este ejercicio los
estudiantes se mostraron mas conscientes sobre las diferencias entre cada

” &

persona, pues se escucharon comentarios como “en mi casa no se hace eso”, “yo
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no me visto asi para festejar el dia de la Revolucién”. Cabe destacar que la madre
de familia que asisti6 era monolinglie en espariol, por lo que no se generaron
comentarios sobre la diversidad linglistica pero si sobre la diversidad cultural en el

aula.

Ademas de la madre de familia, asistio también un experto invitado de la Facultad
de Filosofia, llamado David Eduardo Vicente Jiménez, quien es hablante del
zapoteco, originario de la comunidad de San Blas Atempa, Oaxaca, y que era
estudiante de la Maestria en Estudios Amerindios y Educacion Bilingie (MEAEB).
Durante esta visita, los alumnos lo entrevistaron y, al preguntarle cuales eran las
lenguas que hablaba, él les hablé del zapoteco. Todos se mostraron interesados
en la lengua y le pidieron que les dijera varias palabras, causandoles curiosidad y
diversion repetir varias de ellas. Fue una entrevista muy productiva, pues el
invitado trajo incluso algunos cuentos que estaban escritos en otras lenguas, por
lo que los alumnos pudieron escuchar y observar la escritura de lenguas diferentes
al espafol. Cuando el experto se fue, algunos estudiantes se animaron a decir que
ellos conocian palabras en otros idiomas, saliendo a relucir palabras en otomi, en
mixteco y en inglés. Se les pregunt6 también donde habian escuchado esas
palabras y cada quien hablé sobre su experiencia personal. Algunos alumnos
comentaron que otros chicos del salén también sabian palabras, ya sea porque los
habian escuchado a ellos 0 a sus madres, pero se respetd que éstos no quisieron

decir ninguna palabra y se limitaron a decir que no lo entendian.

Con esta entrevista también se generaron diferentes textos tipo “¢ sabias que?”,
en donde de nuevo los nifios dictaron y la maestra escribio, utilizando la escritura
de palabras en otra lengua para hacer textos como: ¢ Sabias que... “Na’a” significa

mama en zapoteco?
Para concluir con este tipo de texto, se crearon mas “¢sabias que?” sobre las

diferentes actividades que se llevaron a cabo en el aula y que se explican a

profundidad mas adelante, por lo que de esta forma se pudieron combinar los
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objetivos de lengua y de EIB para estas sesiones. Una vez que los alumnos
practicaron mucho con la estructura, dictando constantemente a la maestra, y
observaron en reiteradas ocasiones todos los textos generados a través del juego
“¢sabias que?” que se escribieron con su ayuda, fueron llevados uno a uno a
escribir su propio “¢,sabias que?”, sélo que en esta ocasion la maestra dicto y ellos
escribieron. Al final, se generé un compendio de textos del tipo “¢sabias que?”,
que los estudiantes observaron y supieron que la maestra tenia disponible en el

salon, en el area de biblioteca, por si querian leerlos.

La realizacion de estas actividades derivé en la generaciéon de un producto inicial,
que fue el compendio de “¢ sabias que?”, con el que se concretaron los objetivos
de conocer y usar la estructura de ese tipo de texto para exponer la informacién
obtenida sobre las tradiciones, costumbres, culturas y caracteristicas de otras

lenguas mexicanas.

Los alumnos mostraron cambios importantes después de estas actividades. Por
ejemplo, antes de iniciar no conocian lo que significaba la palabra lengua ni la
existencia concreta de otras diferentes al espafiol, mientras que al término de esto,
ellos ya lograban decir con sus propias palabras lo que eran las lenguas, asi como
poner ejemplos de la diversidad existente, e incluso utilizar algunas de las
palabras vistas en clase aunque fueran en forma de juego (por ejemplo un alumno

que decia “mi Na’a esta vendiendo”).

Durante algunas de las sesiones para recuperar lo visto en clase en forma de
“¢sabias que?”, algunos alumnos ya comentaban que “tal compafiero habla otra
lengua”, “su mama habla diferente”, “en mi casa nadie sabe eso, pero mis

abuelitos si”, identificando asi la diversidad linguistica y cultural del aula.
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Leemos, vemos y escuchamos sobre otras culturas, otras lenguas

Estas actividades se disefiaron para ser vistas de forma rutinaria a lo largo del
resto de las sesiones dentro del aula. Se establecio que todos los dias, al iniciar o
finalizar la clase, se les contaria a los alumnos un cuento, mito, refran o pequefio
texto informativo que perteneciera a otras culturas e incluso trajera palabras en
otras lenguas, asi como la exposicion a videos que mostraran vocabulario o

cuentos en lenguas indigenas.

Las palabras e ideas vistas a través de los cuentos también se recuperaron a

manera de “¢sabias que?” al término de algunas sesiones. Los alumnos se
mostraban interesados especialmente con los videos, en los que de manera
autonoma repitieron las palabras que se mencionaban y trataban de utilizarlas en
ese momento para acercarlas a sus vivencias (por ejemplo: “yo tengo un Bi'cu®-
“yo tengo un perro”). Sin embargo, no se observd que los estudiantes utilizaran

estas palabras fuera de ese espacio.

La creacion de estas actividades permiti6 que los alumnos reportaran
abiertamente quiénes de ellos conocian algunas palabras en otras lenguas, y hubo
sesiones en donde algunos indicaron gque ellos sabian como se decia esa misma
palabra pero en otomi, mixteco o en ndhuatl (las lenguas existentes en el aula). No
todos los alumnos bilingies fueron participativos en este aspecto, pero si
aceptaron el conocer un poco sobre la lengua o cultura de sus padres o abuelos,
lo que permitié identificar mejor a los alumnos de perfil bilingtie y hablar con
naturalidad en torno a las lenguas con las que estan en contacto, valorando la

diversidad linguistica y cultural, atendiendo a ese mismo objetivo de la EIB.

®Uno de los videos presentados referia a Vocabulario sobre la fauna en el zapoteco del istmo de
Tehuantepec, disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=6-7kKhdchSw. Gran parte del repertorio
de materiales utilizados en las sesiones fueron elaborados o compilados por el Laboratorio de Educacién y
Mediacién Intercultural de la Facultad de Filosofia de la UAQ (http://filosofia.uag.mx/lemi/).
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Posteriormente, se leyeron también algunos cuentos clasicos y al finalizar con
todas las lecturas planeadas se hizo un mapa mental en donde se les pidi6 a los
nifos que identificaran cuales pertenecian a cuentos clasicos y cuales a cuentos
tradicionales. Con ayuda de sus conocimientos previos y lo que ya se les habia
dicho durante sesiones anteriores sobre las caracteristicas de los tipos de cuento,
ellos pudieron categorizar a cada uno de los que fueron leidos (clasicos vs
tradicionales), lo que puso en evidencia el logro del objetivo sobre conocer las

caracteristicas de cuentos tradicionales y clasicos.

¢, Quién soy?

Al concluir las actividades que tenian como objetivo explorar caracteristicas de la
diversidad cultural y linguistica existente en el aula y en México, se decidid
continuar trabajando bajo la misma linea, pero ahora permitiendo que los
estudiantes se conocieran mas ellos mismos y en relacibn con sus otros
comparferos. Fue asi como se crearon las sesiones para esta actividad y se
establecio que al término de ellas se contaria con un segundo producto,
consistente en un cartel elaborado por cada alumno, que incluyera datos como su
nombre, gustos, pasatiempos, lenguas que habla, familia, descripciéon de él

mismo, para asi reforzar su identidad y valorar la diversidad existente en el aula.

La primera actividad consistio en que la docente les modelara el cartel que ellos
crearian como producto final. La maestra hablé sobre ella, trajo fotos, imagenes y
dibujos de apoyo para contarles un poco mas sobre ella misma, y al finalizar les
comentd que lo que ella habia utilizado para difundir la informacion era un cartel.
La informacion que se reportaba en el cartel retomaba de manera subyacente la
estructura del “¢sabias qué?”, puesto que los llevaba a establecer la declaracion
de informacion nueva para los interlocutores, retomando asi parte de las practicas

desarrolladas en las actividades piloteadas previamente.
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Posteriormente les explico la serie de pasos que se seguirian para crear el cartel.
Durante las siguientes sesiones, los alumnos se dedicaron a crear por partes los
diferentes temas de su cartel. Aunque el trabajo era individual, fueron colocados
en equipos de trabajo mezclados en expertos y novatos de acuerdo a su nivel de
alfabetizacién, y con una cantidad balanceada de monolingles y bilingles, para
gue de esta forma los expertos ayudaran a los novatos a escribir lo referente a su

cartel a la par de que trabajaban con gente diversa en cuanto a su lengua.

Una vez que los carteles estuvieron listos, cada estudiante cont6 con diez minutos
para pasar a exponerlo al resto de sus compaferos. Ellos estuvieron muy
entusiasmados por contar un poco sobre su historia, gustos y preferencias al resto
del saldn. Al finalizar cada exposicion habia otros cinco minutos de preguntas, en
el que el resto del salon se mostr6 sumamente participativo para conocer mas
sobre cada uno, con preguntas como “¢cual es tu color favorito?, ¢ qué sabor de

helado te gusta mas?, ¢qué haces con tu familia en su tiempo libre?”, entre otras.

El producto final en si y la vivencia de ser ellos quienes estuvieran al frente de la
clase, participando de forma activa y contando un poco sobre ellos, fue lo que
permiti6 poner en practica el conocimiento y uso de un cartel, a la par que se

reforzé la identidad y se mostro la diversidad existente en el aula.

Actividades periféricas

De manera rutinaria también, y a la par de las actividades principales, se
trabajaron otras que permitieron continuar reforzando los objetivos en torno a la
lengua, especialmente en la recuperacion de significado a nivel palabra y oracion,
conocimiento de grafias y la propia motivacion para que los alumnos leyeran y

escribieran por si mismos.

Estos ejercicios se llevaron a cabo de forma periddica en cada sesion de trabajo,

como parte de los ejercicios de rutina como el cuento y/o video.
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Dentro de estas actividades se encuentran las siguientes:

e Circular la palabra que se les pide encontrar: esta actividad tiene como
objetivo que los alumnos identifiquen el sonido de letras iniciales para asi
leer y circular palabras, asi como recuperar el significado de estas palabras
leidas. Consiste en entregarle una hoja con varias palabras a cada alumno

y buscar la palabra que la maestra pida.

e Lectura de pares minimos: el objetivo de esta actividad es identificar
diferencias entre palabras y recuperar el significado de las palabras leidas.
En ella los alumnos se dividen en grupos de expertos y novatos y se les

pide que lean las palabras que se les dieron (ejemplo: solo-sala)

e Formar palabras con silabas en desorden y recuperarlas: el objetivo es
recuperar el significado de las palabras. En ella nuevamente los alumnos se
ubican por grupos pequefos y/o parejas. Se les entregan palabras divididas
en silabas y en desorden, las cuales tienen que ordenar y leer para

descubrir su significado.

e [Formar oraciones con palabras en desorden y recuperarla: una vez lograda
la actividad anterior, se procede a hacer lo mismo pero con oraciones

cortas, de manera que comiencen a recuperar oraciones completas.

e Completar oraciones con la palabra correcta y escribirla sobre la linea: este
ejercicio permite que los alumnos practiquen su escritura, asi como la
recuperacion de significado a nivel palabra y oracion. En ella se les da una
hoja a cada alumno que trae una oracion incompleta (le falta una palabra).
Al final de cada una, hay una imagen que permite guiar a los alumnos sobre

lo que quiere que diga cada oracién, para que asi ellos lo puedan resolver.
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Se ubican en grupos pequefios o0 parejas para resolverla y posteriormente
corroborar de forma grupal.

e Escribir el nombre de los dibujos (ayudados de la pista de cuantas silabas
y/o letras son): esta actividad permite practicar su escritura, poner en
practica sus hipotesis, reflexionar y crear nuevas; pues el uso de lineas por

cada silaba o letra es una guia para apoyarlos en su escritura.

e Lectura de adivinanzas cortas: en forma grupal o en grupos pequefios, con
guia de la maestra, los alumnos leen adivinanzas cortas y reciben tres
opciones (pistas) de las respuestas posibles; de esta forma los alumnos
recuperan el significado de palabras y oraciones cortas a la par que

disfrutan de una lectura entretenida.

Finalmente, después de desarrollar todas las actividades en el aula y observar los
avances en los estudiantes, se realizaron de nuevo las evaluaciones finales, que
fueron las mismas del inicio, para asi comparar los cambios antes y después de la

intervencion didactica.

5.2.5 Resultados de la intervencidén en las habilidades de lengua escrita

Los resultados de las evaluaciones aplicadas muestran algunas diferencias entre
monolingles y bilingtes, por lo que el andlisis sera comparativo incluyendo las dos

etapas de levantamiento de datos.

Resultados en el nivel de alfabetizacion

En la aplicacion de las evaluaciones al inicio y al final de la intervencion, asi como
durante el proceso de aplicacion de actividades, se tuvieron diferentes
oportunidades para que los alumnos realizaran escritos y mostraran los avances y

areas de oportunidad.
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Figura 2. Nivel de alfabetizacion de nifios bilinglies en la evaluacion inicial vs final.

M Inicial ™ Final

64.29%

28.57% 28.57%
21.43%

14.29% 14.29%
7.14% 7.14%7.14% 7.14% l.

SILSVSC SIL CVSC SIL-ALF  ALF (CAMBIA ALF
GRAFIAS)

Asi pues, se puede observar que antes de la intervencion didactica, los bilingties
se encontraban divididos principalmente en un nivel silabico-alfabético del 28% y
uno alfabético también del 28%., con un 14.29% en el nivel mas bajo que se
encontrd, que fue el Silabico SVSC. Posteriormente, al término de las actividades,
aun un 7% de los alumnos se encuentran en el nivel mas bajo, pero la gran

mayoria han logrado avanzar al nivel alfabético, en un 64%.

Figura 3. Nivel de alfabetizacién de nifios monolingiies en la evaluacion inicial vs

final.
M Inicial ™ Final
64.29%
46.15%
23.08%
15.38% 14.29%

7.70% 7.14% 7.14%  7.69%.14%

SILSVSC SIL CVSC SIL-ALF ALF (CAMBIA ALF
GRAFIAS)
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Los monolingiies se encontraban desde el inicio en su mayoria alfabéticos, en un
46.15% y después de las actividades realizadas, avanzaron a ser alfabéticos en
un 64.29%.

Por lo tanto, si comparamos entre monolingiies y bilingues, se puede observar que
ambos lograron avances del inicio al final de las evaluaciones realizadas. Sin
embargo, si tomamos en cuenta el avance respecto de su posicion inicial, se
observa que los monolinglies han generado un avance del 18%, mientras que los
bilinglies han presentado mejoras en casi un 36%, lo que de refleja un salto méas

grande durante el proceso por parte de los bilingues.

Es importante destacar que al realizar una chi2, no se observé una diferencia
significativa entre ninguno de estos grupos (p=0.5), ni en el avance inicial al final

de todo el grupo, ya que desde el inicio eran alfabéticos en su mayoria.
Resultados en el conocimiento de grafias

Otro aspecto que las evaluaciones nos permitieron comparar, fue el uso y
conocimiento de grafias al inicio y final de la aplicacién de las actividades. Esto es
importante porque, aunque en ocasiones no se muestre un avance en el nivel de
alfabetizacién de cada alumno (por ejemplo uno que inicia en un nivel silabico y al
final continda en el mismo nivel), si lo puede haber en otros aspectos relacionados
a la escritura, como lo es el conocimiento y uso de grafias, o la propia lectura en si

(recuperacion de significado, fluidez, reconocimiento de silabas, etc.)
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Figura 4. Conocimiento y uso de grafias de los bilingtes al inicio y al final de la

evaluacion.

M Inicial ™ Final

85.71%

50%

28.57%
14.29%

21.43%

0%

DE 0 A9 GRAFIAS DE 10 A 19 GRAFIAS DE 20 A 29 GRAFIAS

Figura 5. Conocimiento y uso de grafias de los monolingues al inicio y al final de

la evaluacion.
. ) 92.31%
M Inicial M Final
23.08%
7.69%
mm
DE O A9 GRAFIAS DE 10 A 19 GRAFIAS DE 20 A 29 GRAFIAS

Como se puede observar, hay un buen inicio por parte de ambos grupos en cuanto
al reconocimiento y uso de las 29 grafias que se consideraron para este analisis
(incluyendo la “II” y la “ch”), ya que ambos se encuentran en su mayoria en un
nivel avanzado que les permiti6 reconocer de 20 a 29 grafias, llevando los
monolingles una ventaja del 69% sobre el 50% de los monolingles.
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Después de la aplicacion de actividades, se observa que ya ninguno de los grupos
se encuentra en un nivel inicial (conociendo solamente de 0 a 9 grafias), y
presentan un gran avance al lograr reconocer de 20 a 29 grafias en un 85% para

bilingles y un 92% para monolingues.

Desde el inicio, los monolingiies se encuentran mas avanzados en su
conocimiento de grafias y al final de la intervencion contindan con resultados mas
altos; sin embargo al compararlos nuevamente respecto de su posicion original,
los monolingues tuvieron un avance general del 23% vy los bilingties del 35%, lo

gue de nuevo muestra un avance mayor por parte de los bilingues.

En este caso, como todos los datos eran cuantitativos, se realiz6 una ANOVA para
observar si existia un efecto de intervenciéon entre el momento inicial y final de los

estudiantes.

Tabla 7. ANOVA que muestra la diferencia significativa entre el nivel inicial y final

en la recuperacion de significado a nivel palabra.

Gl de gl de
Efecto Valor F hipotesis error  Sig.
intervencién Traza de Pillai 459 21.245° 1.000 25.000 .000
Lambda de b
. 541 21.245 1.000 25.000 .000
Wilks
Traza de b
_ .850 21.245 1.000 25.000 .000
Hotelling
Raiz mayor de b
.850 21.245 1.000 25.000 .000
Roy
intervencion * Traza de Pillai 022 573 1.000 25.000 .456
idiomas b
Lambda de 978 573 1.000 25.000 .456
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Wilks

Traza de b
_ .023 573 1.000 25.000 .456
Hotelling
Raiz mayor de b
.023 573 1.000 25.000 .456

Roy

Esto permite concluir que si hubo un efecto de intervencion consiguiente a la

intervencion didactica para el avance tanto de monolingles como de bilingues.
Resultados en la recuperacién de significado de palabras durante la lectura

Antes de comenzar la intervencion, tanto monolinglies como bilingties no lograban
recuperar el significado de la mayoria de las palabras leidas, exceptuando algunas
palabras cortas y con combinacion sencilla de consonante mas vocal (CV);
teniendo sélo un 18% de los bilinglies logrando recuperarlas en todos los casos y
un 38% de los monolingues.

Figura 6. Recuperaciéon de significado a nivel palabra de los bilingles al inicio y

final de la evaluacion.

M Inicial ™ Final

63.64%

45.46%

27.27%

No A veces Si
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Figura 7. Recuperacion de significado a nivel palabra de los monolingties al inicio

y final de la evaluacion.

M |nicial ®mFinal

61.54%
53.85%

38.46%

No A veces Si

Posteriormente, después de haberse aplicado la intervencion, se puede observar
un avance en donde tanto monolinglies como bilingles ya logran recuperar en su
mayoria el significado de cualquier palabra (incluyendo las de silabas dificiles
como de CCV), llevando los monolinglies una ventaja del 61% versus los bilingues
en un 45%, pero también, considerando su posicién inicial, los monolingiies
mostraron un avance del 23% vy los bilinglies del 27%, es decir, los bilingues

dieron un mayor salto respecto a su nivel inicial.

En este caso, nuevamente la chi2 se realiz6 para observar si las diferencias entre

el nivel inicial y final de ambos grupos eran significativas.

Tabla 8. Chi2 que muestra la tendencia a una diferencia significativa entre el nivel

inicial y final del conocimiento de grafias.

Pruebas de chi-cuadrado

Significacion
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi- 5.500° 2 064

cuadrado
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de Pearson

Razo6n de
o 5.625 2 .060
verosimilitud
N de casos
, 48
validos

Asi se muestra que existe una tendencia significativa entre el conocimiento inicial
de la recuperacion de significado a nivel palabra en contraste con el final, tanto en

monolinglies como en bilingues.
Resultados en la recuperacion de significado de oraciones durante la lectura

A pesar de que no se trabajo siempre con la recuperacién de oraciones, si se
realizaron diferentes actividades en las que se daba lectura a textos completos y
en ocasiones los alumnos se enfrentaban a tener que recuperar la idea principal

de lo que habian leido, o de pequefias oraciones. ’

Es por esto que en la evaluaciéon también se analiz6 la recuperaciéon a nivel de

oracion.

Figura 8. Recuperacion de significado a nivel oracion en bilingtes al inicio y final

de la evaluacion.

M Inicial ™ Final
81.82%

63.64%

27.27%
9.09% 9.09% 9.09%

No A veces Si
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Figura 9. Recuperacion de significado a nivel oracibn en monolingies al

inicio y final de la evaluacion.

M Inicial m Final

53.85%
46.16%

38.46% 38.46%

No A veces Si

Los resultados muestran que aun hace falta trabajar con el grupo para lograr un
mayor avance en esta area, pues en la evaluacion inicial, los bilinglies solo la
recuperaban en un 9% y en la evaluacion final lo lograron en un 27%, con un

avance del 18%.

Por su parte los monolingues al inicio sélo la recuperaban en un 7%, y al final lo

logran en un 38%, con un avance de casi el 31%.

Sin embargo, a pesar de que si se muestran avances, al final de la intervencion
tanto bilingties como monolinglies presentan dificultades para recuperar oraciones

simples: los bilingties en un 63% y los monolingles en un casi 54%.

En esta comparacién, la chi 2 no mostré una diferencia significativa entre el nivel
inicial vs final, ni entre monolinglies con bilinglies, y en las graficas se puede
observar que esta es la Unica ocasion en la que el avance con respecto a su
posicion inicial es mayor en los monolinglies que en los bilingles, sin ser tampoco

significativo a nivel estadistico.
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Diferencias entre monolingues y bilingues

Como se observa en los resultados anteriores, las diferencias entre monolingues y
bilingles no fueron realmente significativas, aunque en algunos momentos se
observa a través de las graficas que los bilinglies generaron saltos mas grandes
para pasar de un nivel al otro, en las pruebas estadisticas no hay diferencias

significativas.

Cabe aclarar que es probable que la muestra no sea suficiente para hacer pruebas

estadisticas de este tipo.

La intervencién muestra sin embargo, diferencias significativas en el conocimiento
de grafias y una tendencia significativa en la recuperacién de significado a nivel de
palabra, uno de los objetivos principales del area de lengua de la intervencion

didactica, mostrando un avance general tanto en monolingles y bilingies.

6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS
En la intervencidn realizada, como ya se ha mencionado, se buscé favorecer
aspectos basicos de la interculturalidad, como lo es la diversidad cultural y la
identidad; a la par que se utilizaba un enfoque constructivista e intercultural,
basado en aprendizajes significativos, conocimientos vivenciales, con la diversidad
y lengua materna como herramientas basicas para el aprendizaje en y para la

diversidad, y sin olvidarnos del proceso de lecto-escritura en espaiiol.

Con estos aspectos en la mira, la actividad 1 “Conociendo los platillos tipicos
mexicanos”, fue sumamente exitosa para que los alumnos complementaran su
avance en el nivel de alfabetizacibn a la par que se utlizaba el enfoque
intercultural, ya que como sefialan Walqui y Galdames (2011), los nifos
construyen mejor su aprendizaje cuando tienen multiples oportunidades de usarlo
para interactuar con otros...asi como cuando se les ofrecen actividades
significativas y con un proposito real de comunicacion, con un lenguaje
contextualizado. Ademas, estas mismas autoras sugieren que algunas estrategias

para volver significativo su aprendizaje incluyan: valorar la cultura de los alumnos,
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sus experiencias fuera y dentro del aula, asi como sus necesidades. Esta actividad
favorecio que todo ello se incluyera, debido a que los alumnos trajeron informacién
de casa para poder realizar las recetas, las graficas comparativas y las entrevistas
a padres de familia; por lo tanto, en todo momento se enfrentaron a un propdsito
real de comunicacién que partié de sus propias experiencias en casa, con algo tan
cotidiano como lo es la comida. Como resultado, los alumnos fueron sumamente
participativos, contribuyendo con sus recetas e ingredientes favoritos, e
integrandose con sus demas compafieros para compartir experiencias e identificar

semejanzas y diferencias entre ellos.

La actividad fue también de suma importancia para los alumnos porque “el vinculo
escuela-comunidad es inherente al trabajo con las lenguas originarias dentro del
aula y establece una relacién directa con las préacticas culturales que los
estudiantes viven o conocen de manera cercana; es decir, a partir de las practicas
socioculturales del lenguaje el uso de la lengua adquiere sentido y significado”
(Alonso M; Ayala S; Berumen G; Cabrera N; Comps; 2013, p.68), es decir, a
través de practicas con sentido funcional para su entorno como las recetas, los
estudiantes se sienten mas cercanos al contenido y pueden aprender mejor, sobre
todo tomando en cuenta que los alumnos en su vida cotidiana no se encuentran
tan expuestos a textos como las recetas, ya que las madres de familia no suelen
cocinar con ellas, y en lenguas originarias existen pocos textos y menos aun de
este tipo. Es por esto que hacerles ver que una practica tan comun también se
encuentra vinculada a la lengua escrita, les permite reflexionar sobre ésta y

adquirir significados relevantes.

La actividad 3 “Leemos, vemos y escuchamos sobre otras culturas y otras
lenguas” también fue favorable para brindar un ambiente alfabetizador abierto a la
diversidad, inclusivo con las diferencias, ya que como mencionan Walqui y
Galdames (2007), es imprescindible que las actividades promuevan el respeto y
apoyo mutuo y se generen estrategias para generar aprendizajes significativos,
que incluyan valorar su lengua materna. En este caso, el poder traer al salon de

clases videos, experiencias, cuentos, libros, la cosmovision de otras culturas, asi
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como sus semejanzas y diferencias, principalmente a través de la lengua, permitié
que los alumnos conocieran y respetaran las diferentes lenguas y culturas,
especialmente con las que ellos mismos 0 sus compafieros se encuentran en
contacto, permitiendo que se dieran cuenta de que en el mismo salén de clases
existe una gran diversidad, y en el caso de los bilinglies, poder platicar un poco

mas sobre lo que conocen de otras lenguas sin temor a ser criticados.

Ademas, a través de estas dos actividades (1 y 3) se logré6 que los alumnos
estuvieran interesados en conocer mas sobre las semejanzas y diferencias entre
los mismos integrantes del sal6n, asi como con otras personas. A nivel
conceptual, las actividades también les permitieron incorporar nuevos conceptos a
su vocabulario, tales como la nocién de lengua o idioma, diversidad, cultura,
personas indigenas, entre otras. Esta situacion permiti6 que se generara otro
ambiente en el salébn y que alumnos que no participaban 0 no se atrevian a
reconocer su bilingliismo se expresaran con palabras en su lengua materna o

simplemente, se sintieran mas comodos para interactuar en el aula.

De igual forma, en los sujetos monolinglies se observdé una mayor apertura hacia
estos temas, asi como una actitud diferente. Muchos de ellos se interesaron en
estas lenguas y aprendieron algunas de las palabras que sus mismos compafieros

de clase decian, o de las que se les presentaron en alguna lectura o cuento.

Estas actividades fueron importantes ademas porgue, como menciona Tania
Santos (2015):

“Es necesario revitalizar, promover y fortalecer el desarrollo de las lenguas
originarias..., por lo que la escuela es un espacio en donde se pueden plantear
propuestas de trabajo, en vinculacién directa con las familias que conforman las
comunidades donde predomina la poblacién indigena, que tengan un impacto a

corto, mediano y largo plazo en la atencion a las lenguas originarias de México”
(p.25).
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En este caso, a pesar de no tener como objetivo directo la ensefianza de lenguas
indigenas, al hablar de educacion intercultural bilingiie, es evidente que se deben
brindar espacios para que los alumnos se sientan libres de compartir sobre y/o su
lengua materna, valorando su lengua y no imponiendo el espafiol como
sustraccion de la lengua materna de los estudiantes; por lo que el generar una
rutina de trabajo que permitiera hablar, escuchar, leer y/o escribir en otras lenguas

brind6 estas oportunidades.

Cabe destacar que, a pesar de no ser un objetivo de esta intervencién didactica, la
titular del grupo también mostré cambios significativos después de la aplicacién de
estas actividades. Al inicio de la etapa etnografica en una entrevista informal, se
platic6 con ella acerca de sus percepciones y forma de trabajo con los
participantes bilinglies. En ésta, ella no mostré una idea clara de qué actividades o
de qué forma se podria trabajar con ellos. Sin embargo, una vez terminada la
intervencidon por parte de la investigadora, la maestra de grupo (igualmente de
manera informal) platicO sobre sus intenciones de conocer mas sobre las lenguas
indigenas. En algunas ocasiones se le observé trayendo materiales sobre
diversidad al aula, o incluso con un cuento con algunas palabras en lengua

indigena.

Por otro lado, se considera que es necesario mejorar las actividades 2 “; Sabias
que...México es un pais diverso?” y 4 “; Quién soy?” Ambas presentan fortalezas
por ser ejercicios que contaron con un producto, en el que los alumnos tuvieron la
oportunidad de ser mas activos y ser actores vivenciales de los nuevos
aprendizajes. Ademas, al ser trabajos que se realizaron en equipo en gran parte
de las sesiones, aunque el producto final era individual, se promovié el trabajo
colaborativo en el aula que debe estar estructurado, generando responsabilidad
compartida, individual, desarrollo sociolinguistico, interaccion y reflexion individual
y grupal (Walqui y Galdames, 2007). Estas actividades buscaron sus fortalezas en
este tipo de estrategias y situaciones; sin embargo, se considera que el tiempo fue
insuficiente para realizar productos de mayor calidad y con avances mucho mas

tangibles en cuanto a lecto-escritura'y diversidad.
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Probablemente una buena solucién seria trabajar de manera diaria con estas
actividades, reforzar con una mayor cantidad de tareas periféricas que les
permitan dominar mejor los tipos textuales y su desarrollo en la lecto-escritura, asi
como familiarizarlos mas con el trabajo por equipos, con una estructura mucho
mas concreta sobre como llevarlos paso a paso en este trabajo colaborativo y con
una participacion mas activa que les permita sentirse comodos con exponer,

hablar de ellos y dar explicaciones a los demas sobre lo realizado.

En el proyecto de “¢Sabias que...?” fue latente la falta de apoyo de los padres de
familia, ya que de todos los que se ofrecieron a ayudar en esta actividad, s6lo una
madre de familia (monolinglie espafiol) asistio, por lo que los ejercicios no
pudieron llevarse a cabo como se habian planeado ni se logré obtener informacion
de la diversidad linguistica y cultural a través de las fuentes o actores previstos,
como en este caso, los mismos padres. Esto debié haberse anticipado en la
planeacién y optar por un plan alterno que permitiera no depender de los padres

de familia para el desarrollo de estas actividades.

Como ya se menciond, este reto también se encuentra explicito en la informacion
que brindaron los padres de familia a través de las fichas sociolinglisticas, pues
sus necesidades econdémicas les impiden participar de forma activa en la escuela
y buscan incluso un lugar que no se los demande. Y es que, ¢cOmo se puede
pedir a los padres de familia con una gran necesidad econdémica que participen de
forma mas activa en las tareas escolares y que prioricen la educacion de sus hijos,
cuando su prioridad y sus preocupaciones se enfocan en poder darles de comer
cada dia? Sabemos que es importante involucrarlos mas, y que sus saberes,
transmisioén de conocimientos, asi como su diversidad linguistica y cultural pueden
brindar grandes herramientas y experiencias en el aula, pero la pregunta es
¢,.como poder involucrarlos mas bajo las circunstancias expuestas? Este continua

siendo un factor a considerar como limitante para la presente investigacion.

En cuanto a los resultados que arrojaron los instrumentos de evaluacion previos y
posteriores a la implementacion didactica, se puede observar que en ninguno de

los casos se muestra una diferencia significativa entre monolinglies y bilingles.
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Esto llevd a pensar si con una muestra mas grande los resultados podrian haber
variado, lo cual es otro aspecto de mejora en la investigacion. Sin embargo, los
resultados arrojan que las diferencias entre estos actores no son significativas y
gue las aseveraciones de las docentes sobre el importante rezago escolar que los
nifos indigenas presentan (atribuido a la falta de apoyo en casa por el
analfabetismo de muchos padres) no es el elemento que impide el trabajo escolar.

Por su parte, en el efecto que la intervencion didactica tuvo, s6lo se muestra una
diferencia significativa en la evaluacion inicial vs final del conocimiento y uso de
grafias, mientras que existe una tendencia significativa en la recuperacion de
significado a nivel palabra de la evaluacién inicial a la final (Qque permite suponer

qgue una muestra més grande llevaria a una diferencia significativa).

El hecho de que sélo se hayan obtenido diferencias significativas en estos dos
casos permite apuntar hacia un siguiente estudio que permita manipular una
muestra mas grande o en su defecto, encontrar una manera viable de tener un
grupo control que permita encontrar mayores diferencias significativas que

prueben que las actividades realmente favorecieron estos aspectos.

Hasta ahora, los resultados so6lo permiten afirmar que esta intervencién didactica
impacté de forma positiva en diferentes aspectos cualitativos como la actitud,
percepcion y auto conocimiento de los alumnos, asi como en su forma de
interactuar con el mundo, y que este tipo de actividades no impiden que los nifios

continten avanzado en su nivel de alfabetizacion en espafiol.

En un futuro se pueden incorporar mas actividades o implementar una verdadera
secuencia didactica que permita responder a todas las preguntas que este trabajo

no pudo resolver.

Sin embargo, las diversas aportaciones, preguntas y discusiones que quedan
abiertas al concluir la investigacion resultan de interés pues contribuyen para
vislumbrar que el EIB no debe distanciarse de la ensefianza del espafiol, y que su
implementacion en escuelas urbanas es una necesidad latente que necesita ser

asumida y replanteada en los programas es
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7. REFLEXIONES FINALES

Este trabajo encontré que la aplicacién del enfoque intercultural en el centro
escolar visitado es nula, sin embargo, las necesidades de dicho contexto hacen
ver que se necesitan utilizar las herramientas que este enfoque brinda para ofrecer
una formacién pertinente y vinculada a la diversidad existente en el aula. Se
evidencia también que existe una falta de capacitacion docente sobre esta
perspectiva, que impacta en un desconocimiento del tema por parte de la
comunidad escolar, que lleva a los maestros a continuar alfabetizando solamente
en espafol y, a pesar de ser conscientes de la diversidad y la importancia de
preservar las lenguas indigenas, no fomentan espacios para Vvisibilizar esta
diversidad y utilizar el valor de estos elementos como parte del contenido escolar,
cayendo en incongruencias que parecen estar conscientes de querer evitar, pero

ante las que se desconocen estrategias de mediacion.

También se observa que las nifias y los nifios provenientes de contextos bilingues
no se reconocen a si mismos como tales; no muestran sentirse pertenecientes al
mismo grupo étnico que sus padres, abuelos o hermanos que tienen mayor
dominancia de la lengua. Parecen no percatarse de que la entienden y que la
conocen mucho mejor de lo que creen porque son capaces de contestar en
espafiol a lo que sus padres o abuelos les dicen en una lengua indigena. Su
identidad muestra una clara biculturalidad, pero con una inclinacion mayor por la
lengua de poder (en este caso el espafiol). Seria fundamental potenciar aun el
estatus incipiente del bilinglismo, para que ellos mismos sean capaces de
reconocer las habilidades que poseen, independientemente de si se asumen como
bilinglies o0 no, pertenecientes a grupos indigenas o no, pero si con el suficiente
dominio de las habilidades necesarias para comprender mas de un idioma; en vez
de continuar reforzando la idea de que no cuentan con los conocimientos
suficientes de la lengua de sus familias, y que ante este panorama lo mas

relevante debe ser la apuesta por el desarrollo del espariol.

Ademas, esta investigacion pretende reafirmar que el uso adecuado del enfoque

intercultural bilingtie no retarda ni impide el proceso de alfabetizacion en espafiol,
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que es una preocupacion latente en el profesorado de educacién bésica, asi como
para los padres de familia. El aprender a leer y escribir en espafiol no debe ser
visto como una labor ajena al reconocimiento y desarrollo de otras lenguas; por el
contrario, el alfabetizarse bajo un enfoque intercultural permite a los individuos
relacionarse con otras culturas e idiomas, comprender que cada persona es
diferente y que son estas diferencias las que nos hacen fuertes, es decir, utilizarlas

como ventaja en vez de excluirlas del aula.

Esto es importante también debido a que los resultados muestran que las
diferencias entre estudiantes bilinglies y monolinglies no son significativas tanto al
inicio como al final la investigacion, esto a través de los momentos de evaluacion
gue se registraron. Por lo que el rezago aparente que le atribuyen los docentes a
los sujetos bilingles, por cualquier motivo externo, no es un elemento realmente
significativo que impida la alfabetizacion de los alumnos ni la aplicaciéon de un

enfoque intercultural para potencializar un aprendizaje significativo.

En cuanto a los padres de familia, se necesita continuar buscando estrategias que
permitan que su presencia en la escuela sea cada vez mayor. Son muchas las
ventajas que puede ofrecer un trabajo en comun con los padres de familia, pero
especialmente, al ser sujetos provenientes de contextos indigenas, la diversidad
de culturas, lenguas y experiencias de las que son portadores, pueden brindar al
aula situaciones de ensefianza provechosas. Este trabajo reconoce la necesidad
de conectar y potenciar las alianzas con este tipo de actor educativo, y sefala
como prioritario explorar dicha conexibn para proyectos posteriores de

investigacion e intervencion.
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ANEXOS

Ficha sociolingtistica para nifios

1.
2.

o

S

Fecha
Nombre de la escuela
Nombre del entrevistador
|. DATOS GENERALES DEL NINO

¢, Como te llamas?
¢Donde naciste? (Si no lo recuerda, pasar a la siguiente)
Sexo
¢ Qué edad tienes?[Y si no dan respuesta, preguntarles cuantos afios tienen y
cuando es su cumpleafios]
¢En qué afio estas?
¢, Tienes hermanos o primos en esta escuela?
¢En qué afio estan tus hermanos o primos?[también les resulta dificil, o de
plano no saben]
¢, Como se llama tu maestro?
SAntes de venir a esta escuela, fuiste al kinder?
a. ¢Doénde era tu kinder?

b. ¢Cuantos afos?

10. ¢ Sabes en qué colonia vives? ¢ Como llegas desde aqui? ¢ Esta lejos?¢,Qué

hay por ahi?

11.Explicarle al nifio qué es una lengua y asegurarse de que sabe lo que es.

Después preguntar: ¢ Sabes cudl es el nombre la lengua (idioma) que hablas?

12..Tu papa y tus abuelitos hablan una lengua diferente a la tuya?[Se puede

completar preguntandoles si hablan diferente, si no les entienden]
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USO DE LA LENGUA EN DIVERSOS CONTEXOS
Il. DATOS EN RELACION CON EL USO DE LA LENGUA EN LA ESCUELA?®

¢ En esta escuela hay nifios que hablan otras lenguas diferentes a la tuya?*
a. ¢Sabes coémo se llaman esas lenguas?*
b. ¢Te gusta jugar con ellos?*
¢, Te gusta el espafiol?*
a. ¢Porque?
¢ Te gustan otros idiomas / como hablan las personas de otros lugares?
a. ¢Porque?

¢Aqui te ensefan otro(s) idioma(s)?*

5. ¢Qué te gusta mas: el __ (su lengua materna) o el espafiol?*

a. ¢Porquée?
¢En qué lengua hablas en el salén?*
a. ¢Con quién?*
¢En qué lengua hablas en el recreo?*
a. ¢Con quién?*
b. [podria ser que aqui entrara la pregunta 1.b]
¢En qué idioma te gustaria que te ensefiaran en la escuela?
¢En qué idioma le gusta al maestro que hablen en el sal6n? Sugiero que
uniformemos el término: lengua o idioma
DATOS EN RELACION CON EL USO DE LA LENGUA EN LA FAMILIA

¢, Tu siempre has vivido en Querétaro?*
a. (Sirespondié que no)¢, Doénde vivias antes?

b. (Sirespondié que no)¢ Sabes por qué se vino tu familia a vivir aqui?

2. ¢Entu casa hablan otras lenguas?*

a. ¢Sabes como se llaman?

3. ¢Quiénes las hablan?

% Las preguntas con * deben preguntarse a todos los nifios.
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a. ¢Las entiendes?[aqui se debe tener cuidado porque confunden
“‘entender” con “hablar”, por lo que hay que hacerles mas preguntas
para realmente descubrir si entienden algo]

. Cuando estéas con tu papa, ¢en qué idioma hablan?

¢En qué lengua le gusta a tu papé que le hables? ¢ Por qué? ¢Y qué pasa
con otras lenguas?

. Cuando estas con tu mama, ¢en qué idioma hablan?

¢En qué lengua le gusta a tu mama que le hables? ¢Por qué? ¢Y qué pasa

con otras lenguas?
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8. Aplicar: Tabla. Datos familiares*

(Entu ¢ Sabes en dénde ¢Fue a la escuela? ¢, Qué lengua ¢En qué trabaja?
casa nacié? ¢, Sabes hasta qué afio habla?
vive? estudio?
Papa
Mama

Abuelo paterno

Abuela paterna

Abuelo materno

Abuela materna

Hermano 1
(edad)

Hermano 2
(edad)

Hermano 3
(edad)
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Hermano 4
(edad)

Hermano 5
(edad)

Tios paternos

Tios maternos

Otros
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9.Tu (persona de la primera columna) en qué lengua habla?

Siempre en | En Espariol Igual en En X mas | Siempre en
Espaiiol mas que Espafiol que en X
en X que en X Espafiol

Papa

Mama

Hermanos(as)

Abuelos

Amigos en el

salén

Amigos en el
patio de la

escuela

Maestros

Vecinos

Otros
familiares

(tios, primos)

Personas en

el pueblo

10. ¢ En qué lengua te habla(n) a ti...?

Siempre en | En Espaiiol Igual en En X mas | Siempre en
Espafiol mas que Espafiol que en X
en X gue en X Espaiiol
Papa

136




Mama

Hermanos(as)

Abuelos

Amigos en el

salén

Amigos en el
patio de la

escuela

Maestros

Vecinos

Otros
familiares

(tios, primos)

Personas en

el pueblo

IV. DATOS DE USO DE LA LENGUA EN OTROS CONTEXTOS

1. ¢Trabajas después de clases?*

a. ¢En qué trabajas?*

b. ¢Qué lengua hablas cuando trabajas?*

2. Cuando seas grande, ¢ te gustaria hablar otra(s) lengua(s)?

3. ¢Tusuefias? ¢ En qué lengua hablan las personas que aparecen en tus

suenos?*

4. ¢Qué lengua usas cuando...?

Siempre

en Espafiol

En

Espafiol

mas que

en X

Igual en
Espaiiol

que en X

En X mas
gue en

Espafiol

Siempre
en X

Ves
TV/Platicas con
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otros mientras

vesla TV

Lees
libros/Platicas

sobre libros

Escuchas
musica/Platicas
mientras
escuchas

musica

Hablas por

teléfono

Compras en la

tienda aqui

Vas al pueblo

5. ¢En qué lengua te gustaria que se hablara en...?

Escuela

Television / videos

Iglesia

Libros

Musica (canciones)

Teléfono

Tienda

. DATOS EN RELACION CON LA FAMILIA EN EL PUEBLO

1. ¢Has escuchado gue se hablen otras lenguas diferentes al espafol en el
pueblo de tus papas?*
a. ¢Sabes como se llaman estas lenguas?*

b. ¢La entiendes?*
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Ficha sociolinglistica para maestros
Estimado maestro:

Le invitamos a contestar lo mas clara y abiertamente posible las siguientes
encuestas. Nos interesa mucho su opinion en torno a la diversidad linguistica de

México y de los nifios hablantes de lenguas indigenas y de espafiol.
I. DATOS GENERALES

Fecha

Nombre de la escuela

Nombre completo del maestro (opcional)
Grado que atiende (opcional)

Sexo

Lengua materna

Formacion profesional (estudios realizados)

© N o g A~ WD PRE

Experiencia profesional (¢ha trabajado en alguna escuela con poblacién
indigena?)

9. Afios de servicio como docente

10. Afos de servicio en la escuela

11. ;Entiende, habla, lee o escribe alguna lengua indigena?

Cual?
Il. DATOS EN RELACION CON LA REALIDAD DE LA ESCUELA Y EL AULA

1. ¢Sabe si hay nifios hablantes de otras lenguas diferentes al espafiol en la

escuela?
¢, Qué lenguas hablan?
¢, Hablan esta lengua entre ellos?
2. ¢ En la escuela se propicia la integracion de todos los nifios?

¢,De qué manera?
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3. ¢ Como reconoce a los nifios hablantes de otras lenguas distintas al espafiol?

4. ¢ Hay diferencias visibles en la educacion y la situacion econémica de los nifios

que hablan una lengua indigena y aquellos que sélo hablan espafiol?
¢ Cual?

5. ¢Considera que hay una relacion importante entre el rendimiento escolar y

hablar una lengua indigena?

6. ¢Sabe si los niflos que sélo hablan espafiol se dan cuenta de que tienen

compaferos que hablan otras lenguas?

7. ¢ Como es el trato entre los nifios hablantes de espafiol y los nifios hablantes de

lenguas indigenas?

8. ¢Ha detectado actitudes hostiles de los nifios mestizos hacia los nifios

indigenas o al contrario?

9. ¢ Sabe si en su aula hay nifios hablantes de otras lenguas?
¢ Qué lenguas hablan?
¢ Qué piensa de estas lenguas?

10. ¢Ha tenido algun acercamiento a las historias personales de los nifios que

hablan otras lenguas?
¢, Conoce sus necesidades personales?
¢, Conoce sus necesidades educativas?

11. ¢(Cree que es necesario realizar actividades especiales cuando hay nifios

hablantes de otras lenguas en el aula?
¢, Cual sugeriria usted?
12. ¢ Piensa que necesita algun tipo de apoyo para atender a estos niiios?

¢,De qué tipo?
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13. ¢Qué considera mejor ensefar: espafiol, inglés o alguna de las lenguas que

hablan los nifios de esta escuela?

¢Por qué?

14. ¢Qué lengua prefieren los nifios aprender: espafiol, inglés o alguna de las

lenguas que se hable en la escuela o en el aula?

lIl. DATOS EN RELACION CON LA OPINION SOBRE LAS LENGUAS

INDIGENAS

1. Elija una de las dos opciones: Si o NO

a. ¢Cree usted que las personas que hablan una lengua indigena son

mas inteligentes?

b. ¢Le parece que s6lo debe hablarse una lengua indigena con amigos

de confianza?
c. ¢ Votaria usted por un candidato que hablara una lengua indigena?

d. ¢ Tiene mas posibilidades de triunfar en la vida la persona que no habla

una lengua indigena?
e. ¢ Tiene usted amigos que hablan una lengua indigena?
f. ¢ Cree que hay personas educadas que hablan una lengua indigena?

g. ¢Le parece que los presentadores de television deberian hablar alguna

lengua indigena?

h. ¢Cree usted que las personas que hablan una lengua indigena son

mas simpaticas?

i. ¢Le gustaria usted que todos los mexicanos supieran alguna lengua

indigena?
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2. ¢Queé tan de acuerdo esta con las siguientes afirmaciones?

1 = Muy de acuerdo

2 = De acuerdo

3 = Ni en acuerdo ni en desacuerdo
4 = En desacuerdo

5 = Muy en desacuerdo

a. La ensefianza bilingte (de espafiol y lengua indigena) retarda el

desarrollo del lenguaje infantil.

b. La escuela debe ensefiar lenguas indigenas antes de que el

nifio cumpla 12 afos.

c. Las personas que hablan una lengua indigena llaman la

atencién porque hablan mal espafiol.

d. Las lenguas indigenas sirven de muy poco en la vida moderna.

e. Es preferible que en lugar de una lengua indigena los nifios

aprendan inglés.

f. Las lenguas indigenas son tan importantes como el espafiol.

g. Es importante que las lenguas indigenas se conserven como

lenguas de cultura.

h. Las personas con estudios no hablan una lengua indigena.

i. Las lenguas indigenas no deberian hablarse en la television

porque son dialectos.

j. Las lenguas indigenas son una forma de hablar de los

campesinos.
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k. Las personas nacidas y criadas en la ciudad no hablan lenguas

indigenas.

Ficha sociolinglistica para padres de familia

Ficha sociolinglistica para padres (mamay pap4d)

Obijetivo: El foco de atencion es el uso de la lengua materna y del espafiol (en
caso de que sean bilinglies) en diferentes contextos y su actitud hacia ella y hacia

el espafiol.

Sugerencia: Seria ideal que se pudiera entrevistar tanto al padre como a la madre

del nifo.

Quizas, antes de aplicar el cuestionario, seria oportuno retomar, si es que la hubo,
la platica sobre nuestro trabajo en la escuela con sus nifios; y sobre nuestros

objetivos en la escuela.
|. DATOS GENERALES

Fecha

Nombre de la escuela

Nombre del/de la entrevistador(a)

Nombre completo del papéd/ de la maméa

Afo escolar que cursa su(s) hijo(s)

Nombre del/de los maestro(s) de su(s) hijo(s)
Sexo

Edad

¢ Hasta qué afio estudi6?

© 00 N o o bk~ WP

10.¢En qué trabaja?

11.¢En qué colonia vive?
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Il. DATOS EN RELACION CON SU HISTORIA PERSONAL Y EL USO DE LA
LENGUA EN EL PUEBLO

. ¢D6nde naci6?

. ¢ Siempre ha vivido aqui (en la Ciudad de México)?

¢, Desde cuando vive aqui?

¢ Por qué vino a vivir aqui?

3. ¢Cuél es su pueblo de origen?

. ¢ Sigue visitando su pueblo?

¢ Por qué?
¢En qué ocasiones va?

. (Indagar si su lengua materna es diferente al espafiol)

¢ Habla o entiende alguna lengua indigena?
¢Lee o escribe en alguna lengua indigena?

. ¢En qué lengua le hablaban o le hablan sus padres?

. ¢ Tiene familia en el pueblo?

8. (Aplicar Tabla 7: Datos familiares en el pueblo, p. 4)
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Tabla 7: Datos familiares en el pueblo

JEN cSa | (Fuea SEN SEn iLe .Se SEN JLe iSe
el be la qué qué gusta | siente qué gusta | siente
puebl en escuel | trabaja | lengu | quele | cédmo | lengua | hablar | cdmo
o] dond a? n? ale hable do le habla | leen do
vive e ¢ Sabe habla en cuand | (usteda | esa | cuand
.7 naci | hasta (la esa ole la lengu ole
0? qué perso | lengu | habla | persona a? habla
afno naa a? en )? en
estudié usted) esa esa
? ? lengu lengu
a? a?
Madre
Padre
Suegra
Suegro
Herman
0s
Herman
as
Cufiado
S
Cufada
S
Otros
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10.
11.
12.

ll. DATOS EN RELACION CON EL USO DE LA LENGUA EN LA FAMILIA

¢, Quiénes viven en su casa?
¢En qué lengua prefiere hablar con su esposo(a)?

¢Por qué?

¢En qué lengua prefiere hablar con sus hijos?

¢ Por qué?

¢En qué lengua prefiere hablar con los otros familiares que viven en su casa?

¢Por qué?

¢ Considera importante transmitir su lengua a sus hijos?

¢Por qué?
I1l. DATOS EN RELACION CON EL USO DE LA LENGUA EN LA ESCUELA

¢ Por qué inscribié a su(s) hijo(s) en esta escuela?
¢ Sabe si hay personas que hablan otras lenguas en esta escuela?

¢ Sabe como se llaman?

¢, Qué lengua le ensefian a su hijo en esta escuela?
¢Le gustaria que le ensefiaran alguna otra?

¢Por qué?

¢Le gustaria que le ensefiaran en (su lengua) en la escuela?

¢Por qué?

¢En qué lengua habla con los maestros de sus hijos?

¢Le gustaria que los maestros de sus hijos le hablaran en (su lengua)?
¢En su escuela le han dado algun libro en una lengua indigena?

¢En qué lengua prefiere comunicarse con otros padres?

¢Por qué?

¢ Participa en asuntos de su hijo en la escuela?

¢ Considera que toman en cuenta su opinién en la escuela?

¢Le gustaria participar en alguna actividad en la escuela para compartir los conocimientos de
su comunidad de origen (preparar una comida, platicar sobre el tipo de plantas que hay, hablar

de las fiestas, etc.)?

146



IV. DATOS EN RELACION CON EL USO DE LA LENGUA EN OTROS CONTEXTOS

¢, Qué lengua habla en su trabajo?

2. ¢Tiene familiares o conocidos de su pueblo aqui en la ciudad?

¢ Quiénes?

¢En qué lengua prefiere hablarles?

3. ¢Piensa que es diferente hablar su lengua en su pueblo que en la ciudad?

¢Por qué?

4. ¢Le gusta hablar en

(su lengua materna)?

¢ Por qué?

5. ¢Qué siente cuando habla espafiol?

6. ¢Sabe si existen leyes que protegen a los hablantes de lenguas indigenas?

7. ¢Conoce algun lugar o institucion que promueva las lenguas indigenas?

8. ¢Qué lengua usas cuando

Tabla 8
Siempre en En Espafiol Igual en En X més que | Siempre en X
Espafiol mas que en X | Espafiol que en Espafiol
en X
Ves TV
Lees libros
Escuchas
musica
Hablas por
teléfono
Compras en la
tienda aqui
Compras en la
tienda en el
pueblo
Cuando juegas
?

9. ¢ Le gustaria que hablaran su lengua en
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Tabla 9

Escuela

Television / videos

Iglesia

Libros

Radio

Musica (canciones)

Teléfono

Tienda

V. DATOS EN RELACION CON LA OPINION SOBRE LAS LENGUAS INDIGENAS

1. Elija una de las dos opciones: Si o NO

a. ¢ Cree usted que las personas que hablan una lengua indigena son mas inteligentes?
b. ¢Le parece que sélo debe hablarse una lengua indigena con amigos de confianza?
c. ¢ Votaria usted por un candidato que hablara una lengua indigena?

d. ¢ Tiene mas posibilidades de triunfar en la vida la persona que no habla una lengua

indigena?
e. ¢ Tiene usted amigos que hablan una lengua indigena?
f. ¢ Cree que hay personas educadas que hablan una lengua indigena?

g. ¢Le parece que los presentadores de television deberian hablar alguna lengua

indigena?
h. ¢ Cree usted que las personas que hablan una lengua indigena son mas simpaticas?

i. ¢, Le gustaria usted que todos los mexicanos supieran alguna lengua indigena?

2. ¢, Qué tan de acuerdo estéa con las siguientes afirmaciones?

1 = Muy de acuerdo

2 = De acuerdo

3 = Ni en acuerdo ni en desacuerdo

148

Si | No
Si | No
Si | No
Si | No
Si | No
Si | No
Si | No
Si | No
Si | No




4 = En desacuerdo

5 = Muy en desacuerdo

La ensefianza bilinglie (de espafiol y lengua indigena) retarda el desarrollo

del lenguaje infantil.

La escuela debe ensefiar lenguas indigenas antes de que el nifio cumpla 12

afnos.

Las personas que hablan una lengua indigena llaman la atencién porque

hablan mal espafiol.
Las lenguas indigenas sirven de muy poco en la vida moderna.

Es preferible que en lugar de una lengua indigena los nifios aprendan

inglés.
Las lenguas indigenas son tan importantes como el espariol.

Es importante que las lenguas indigenas se conserven como lenguas de

cultura.
Las personas con estudios no hablan una lengua indigena.

Las lenguas indigenas no deberian hablarse en la television porque son

dialectos.
Las lenguas indigenas son una forma de hablar de los campesinos.

Las personas nacidas y criadas en la ciudad no hablan lenguas indigenas.
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EJEMPLOS DE ACTIVIDADES Y EVALUACIONES REALIZADAS POR LOS
ALUMNOS
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MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANA 1
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 13-17 de febrero del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO ACTIVIDAD | MATERIA | TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO L o] GRUPA S
N L
Diag. Identificar -Platica Pizarrén 50 Grupal.
cudles son grupal sobre minutos.
los lo que
conocimiento | conocen de
S previos que | México,
tienen los tradiciones,
alumnos fiestas,
sobre la platillos etc.
diversidad en | -Entrevistas
México. individuales
para saber
sus
percepcione
s y actitudes
hacia la
diversidad,
otras
lenguas y
otras
culturas
1 Modelar la -Cocinar Parrilla 1 hora Grupal
formar de arroz rojo. eléctrica
cocinar un -Llevar datos | Arroz
platillo tipico de sabias Agua
mexicano qué, sobre el | Sal
para que asi | arroz. Puré de
conozcan el -Reflexionar | jitomate

152




uso de la sobre los Verduras
recetay se ingredientes | Consomé
familiaricen y pasos para | de pollo
con el platillo. | prepararlo. Cazuela
Platos y
cucharas

Modelar la -Cocinar Parrilla 1 hora Grupal
formar de frijoles de eléctrica
cocinar un olla. Aceite
platillo tipico - Llevar Agua
mexicano datos de Frijoles
para que asi sabias qué Cebolla
conozcan el sobre los Ajo
uso de la frijoles. Sal
recetay se - Reflexionar | Epazote
familiaricen sobre los Cazuela
con el platillo. | ingredientes | Platos y

y pasos para | cubiertos

prepararlo.
Reflexionar -Llevar Pizarrén 1 hora Parejas y
sobre la diversas Variedad grupal.
receta: para recetas. de recetas
qué sirve, qué | Pedirles a
elementos los alumnos
lleva, como gue por
se escribe, parejas las
cémo veany que
debemos observen
leerla, etc. qué cosas

tienen en

coman y

para qué

sirven,

- Realizar un

mapa

conceptual.
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MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANAS 2Y 3
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 20-31 de febrero del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO ACTIVIDAD MATERIA TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO L O GRUPAL S
N
3 Modelar la -Pasar video Pizarrén 1 hora Grupal.
formar de sobre cémo Video Individual
cocinar un se hace Proyector
platillo tipico | salsa. Formato
mexicano -Reflexionar de receta
para que sobre
asi ingredientes y
conozcan el | pasos para
uso de la hacerla (ellos
recetay se me dictan a
familiaricen | mi).
con el -Completar el
platillo. formato de la
receta,
rescatando lo
visto en el
video.
4 Reflexionar | -Observar las | Pizarrén 1 hora Grupal
sobre la recetas Rotafolio
receta: para | pegadas enel | con
qué sirve, pizarrén. recetas.
qué Pedirles que Hojas
elementos identifiquen blancas o
lleva, como | qué cuaderno.
se escribe, elementos en | Formato
cémo comun tienen | de tarea.
debemos para que
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leerla, etc.

sirven, etc.
-Realizar un
listado de las
caracteristica
s de la receta
(uso) y el
formato.
-Explicar y
dejar tarea de
investigacién
de platillos
mas comidos

en sus fiestas

familiares.
Explorar y -Platicar Pizarron 1 hora | Grupal
conocer sobre los Formato Individual
mas sobre resultados de gréfica
los platillos | arrojados por | Rotafolio
tradicionale | sus tareas.
S -Realizar una
mexicanos lista de
mas frecuencias
comidos por | en el pizarron.
los -Preguntarles
alumnos. si saben lo
Identificar qué es una
las grafica
semejanzas | Institucionaliz
y los
diferencias | conocimiento
entre los sy realizar
alumnos del | una gréafica de
aula. los platillos
Conocer el mas comidos
uso y forma | en dos fiestas
de realizar (cumpleafios
una grafica. | y bodas).
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MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANA 4
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 6-10 de marzo del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO | ACTIVIDAD | MATERIAL | TIEMPO ORG. OBSERVACIONES
SESION GRUPAL

6 Conocer el -Terminar Pizarron 1 hora Grupal.
usoyla grafica de Formato de Individual.
forma de sesion grafica.
realizar una | pasada. Rotafolio
gréfica. Colores

-Platicar Tarea
Identificar sobre lo que
los platillos mas comen
tipicos en Navidad
mexicanos. y fiestas
patronales o
del pueblo.
-Realizar
graficas de
barras con
los datos
obtenidos.
-Dejar tarea
sobre
ingredientes
més usados.

7 Conocer el -Platicar Pizarrén 1 hora Grupal.
usoy la sobre los Rotafolio. Individual.
forma de ingredientes | Formato de
realizar una | que mas gréafica
grafica. usan sus Colores
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mamas o Tarea
Identificar abuelas
los para
ingredientes | cocinar.
maés usados
para cocinar | -Hablar
en México. sobre datos
curiosos del
Conocer origen de
algunos estos
datos ingredientes
interesantes | (con modelo
sobre el de sabias
origen de qué...?)
estos -Realizar
ingredientes. | gréfica de
ingredientes
mas usados.
-Conocer la | -Modelar en | Cartulina 1 hora | Grupal.
estructuray | una cartulina | con Parejas.
el tipo de algunos ejemplos
palabras ejemplos de | de sabias
usadas en sabias qué qué...?
un sabias sobre los
qué...? ingredientes | Hojas
mas usados | blancas o
-Fomentar la | vistos la libreta.
escritura clase
libre (quiada | pasada.
por formato
de sabias -Pedirles
qué) de los gue piensen
alumnos. en mas
datos
-Escribir un curiosos
texto en sobre lo
forma de visto en las
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sabias

queé...?

pasadas
semanas
(platillos,
ingredientes,
fiestas a las
que

asisten,etc.)

-Formarse
en parejas y
redactar un
sabias qué
sobre lo
visto las
semanas

pasadas.

-Leer ante el
grupo su

sabias que
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MARIA TERESA ZARZA DIAZ

SEMANA 5

PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 13-17 de marzo del 2017.

PRIMER GRADO

#DE | OBJETI | ACTIVID MATERIAL TIEM | ORG. | OBSERVAC
SESI VO AD PO | GRUP IONES
ON AL
9 Explorar | -Pasar un | Pizarrén 5 Grupal
las video con | Hojas en blanco o libreta. minut
caracteri | palabras | Cuento 0s
sticas de | en otra Video (mixe, animales
otra lengua. https://www.youtube.com/watch?
lengua Comentar | v=6-7kKhdchSwé&t=104s )
paraasi |lasy Proyector
reconoce | repetirlas. | Computadora
rla
diversida 35
d -Armar min
linguistic | las
ay preguntas
cultural que
en realizare
México. mos a
nuestros
invitados
Reflexion | (tépicos:
ar sobre | comida, 15
la cultura, minut
informaci | tradicione 0s
6n que sy
queremo | fiestas)
sy Escribirla
necesita | s.
mos 5
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https://www.youtube.com/watch?v=6-7kKhdchSw&t=104s
https://www.youtube.com/watch?v=6-7kKhdchSw&t=104s

obtener -Cuento minut

de los de 0s

padres leyenda

de maya.

familia.
-Dejar
tarea ¢, de
donde es
mi

Conocer | familia?

las

creencia

s de

diferente

S

culturas

atraves

dela

lectura

de

cuentos.

10 | Explorar | -Pasarun | Pizarrdn 5 Grupal
las video con | Video (sélo Ultimos minutos, dias | minut
caracteri | palabras | dela semana en otomi). 0s
sticas de | en otra https://www.youtube.com/watch?
otra lengua. v=EqaU1Q603NY
lengua Comentar | Invitado
paraasi |lasy Palabras en silabas.
reconoce | repetirlas. Grupal
rla 10
diversida | -Realizar minut
d una lista 0s
linglistic | con las
ay respuesta
cultural sde
en donde es Grupal
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México.

Recuper
ary
agrupar
las
principal
es
ciudades
municipio
s ylo
comunid
ades
donde
viven los

chicos.

Recabar
informaci
6n sobre
las
tradicion
es
mexican
as, asi
como la
diversida
d cultural
y
linguistic
aen

México.

Incentiva

mi familia
yen
dénde

viven.

-Traer a
invitado y
pedirle a
los
alumnos
que le
realicen
las
preguntas
hechas
en

sesionl.

-Trabajar
en
pequefios
grupos.
Dar a
cada
equipo
diferentes
silabas
de una
palabra
para que
las
pongan
en orden

y rotarlos.

25
minut

0s

20
minut

0s
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rla

lectura
de los
alumnos
y
recupera
rel
significad
o de las
palabras
leidas
11 | Explorar | -Leerles 5 Grupal
las una o dos minut
caracteri | adivinanz 0s
sticasde | asy
otra explicarle
lengua s de qué
para asi | cultura
reconoce | proviene.
rla
diversida
d
linguistic Grupal
ay 40 e
cultural -Realizar minut | individ
en pequefio 0s ual.
México. cartel en
Su
cuaderno
con los
datos de
Ubicar su | donde
lugar de | nacieron
nacimien | yen
toyel dénde
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lugar en
donde
viven
actualme
nte, para
asi
fortalecer
su
identidad

Recabar
informaci
6n sobre
las
tradicion
es
mexican
as, asi
como la
diversida
d cultural
y
linguistic
aen

México

vive cada
uno.
-Localizar
en el
mapa el
estado de
Querétar
oyel
lugar en
donde
viven
actualme

nte.

- Traera
invitado y
pedirle a
los
alumnos
que le
realicen
las
preguntas
hechas
en

sesionl.

-Armar
nuevame
nte
silabas
en orden.
Posterior
mente

escribir

25
minut

0s

20
minut

0s

Grupal

Grupo

peque

fos.
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Incentiva | en una
rla hoja las
lectura silabas
de los de cada
alumnos | palabra
y (con
recupera | imagen).
rel

significad

o de las

palabras

leidas

MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANA 6
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 21-24 de marzo del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO ACTIVIDAD MATERIAL | TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO 0] GRUPAL S
N
12 Explorar las -leer un Pizarron 5 Grupal
caracteristica | cuento Hojas en minutos
s de otra tradicional de | blanco o
lengua y/o otra cultura. libreta.
cultura para Cuento
asi Proyector
reconocer la Computador
diversidad a Grupal.
linguistica y Palabras en | 30 min
cultural en - Traera silabas
México. invitado y
pedirle a los

alumnos que
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Recabar
informacion
sobre las
tradiciones
mexicanas,
asi como la
diversidad
cultural y
linguistica en
México

Ubicar el
lugar en
donde viven
y diferenciar
entre
continente,
pais, estado

y municipio.

Incentivar la

le realicen las
preguntas
hechas en
sesionl. Al
final,
recuperar la

entrevista.

-Llevar mapas
para leerlos
juntos en el
saloén de
clases.
Después de
ver las
diferencias y
semejanzas,
descubrir cudl
es nuestra
ubicacién y
colorear
donde
vivimos
(Querétaro en
el mapa de

México)

- Trabajar en
pequefios
grupos. Dar a
cada equipo
diferentes
silabas de

una palabra

20

minutos

15

minutos

Grupal.

Grupos
pequefio

S.
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lectura de los | para que las
alumnos y pongan en
recuperar el | ordeny
significado rotarlos.
de las
palabras
leidas
13 Explorar las -Contarles Pizarron 5 Grupal.
caracteristica | adivinanzas Invitado minutos
s de otra tradicionales Palabras en
lengua y/o de alguna silabas.
cultura para cultura. Cuento
asi Mapas
reconocer la Cuaderno
diversidad -Pasar
linguistica y presentacion Grupal.
cultural en para recordar 40
México. la sesion minutos
pasaday los
distintos tipos
de mapas.
Ubicar el Posteriorment
lugar en e ubicar que
donde viven | Querétaro
y diferenciar | esta dividido
entre en
continente, municipios.
pais, estado | Ubicar el
y municipio. lugar dénde
viven y dénde
nacieron. Al
final, realizar
un pequefio
cartel en su
cuaderno con
dicha Grupos
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informacion. pequefio
20 S.
minutos
-Trabajar en
pequefios
grupos. Dar a
Incentivar la | cada equipo
lectura de los | diferentes
alumnos y silabas de
recuperar el una palabra
significado para que las
de las pongan en
palabras ordeny
leidas rotarlos.
14 Explorar las -Leerles un Pizarron 5 Grupal.
caracteristica | cuento Cuento minutos
s de otra tradicional. Palabras en
lengua y/o silabas
cultura para
asi
reconocer la
diversidad
linglistica y
cultural en
México. Grupal e
- Traer a 40 individual
invitado y minutos
pedirle a los
alumnos que
le realicen las
Recabar preguntas
informacion hechas en
sobre las sesionl. Al
tradiciones final,
mexicanas, recuperar la
asi como la entrevista. Grupos
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diversidad pequefio
cultural y 20 S.
linguistica en | -Armar minutos
México nuevamente
silabas en
orden.
Posteriorment
e escribir en
una hoja las
silabas de
Incentivar la | cada palabra
lectura de los | (con imagen).
alumnos y
recuperar el
significado
de las
palabras
leidas
MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANA 7
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 27-30 de marzo del 2017.
PRIMER GRADO
# DE OBJETIVO ACTIVIDAD | MATERIAL TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO @) GRUPAL S
N
15 Recapitular -Realizar Pizarrén 30a45 | Grupal
informacion sabias qué Hojas en min
sobre las con las blanco o
tradiciones y | entrevistas libreta.
costumbres gue no Cuento
de las fueron Proyector
culturas recapitulada | Computador
vistas. s de esta a Grupal.
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Explorar las
caracteristica
s de otra
lengua para
asi reconocer
la diversidad
linguistica y
cultural en

México.

Incentivar la
lectura de los
alumnos y
recuperar el
significado de
las palabras

leidas

Explorar las
caracteristica
s de otra
cultura para
asi reconocer
las diferentes

tradiciones y

forma.

- Pasar
pequefio
video con
palabras en

otra lengua.

- Trabajar
en
pequefios
grupos. Dar
a cada
equipo
diferentes
silabas de
una palabra
para que las
pongan en
ordeny
rotarlos.

-Lectura de
un cuento,
adivinanza o
mito tomado
de otra

cultura.

Palabras en

silabas

5

minutos

20

minutos

15

minutos

Grupos

pequefios

Grupal
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costumbres,

asi como la
diversidad
cultural en
México.

16 Crear un -Corregir y Pizarron 30a45 | Grupal
texto reescribir los | Hojas en minutos
adecuado sabias qué blanco o
para exponer | hechos a libreta.
toda la partir de las | Cuento
informacién entrevistas a | Proyector
obtenida invitados. Computador
sobre las a
diversas Palabras en Grupal.
tradicionesy | - Pasar silabas 5 min
costumbres pequefio
de las video con
culturas en palabras en
México. otra lengua.

Explorar las 20

caracteristica minutos | Grupos

s de otra - Trabajar pequefios

lengua para en

asi reconocer | pequefios

la diversidad | grupos. Dar

linglistica y a cada

cultural en equipo

México. diferentes
silabas de Grupal
una palabra 15

Incentivar la para que las minutos

lectura de los | pongan en

alumnos y ordeny

recuperar el rotarlos.
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significado de

las palabras

leidas -Lectura de
un cuento,
adivinanza o
mito tomado
de otra

Explorar las cultura.

caracteristica

s de otra

cultura para

asi reconocer

las diferentes

tradiciones y

costumbres,

asi como la

diversidad

cultural en

México.

17 | Crear un texto -Corregir y Pizarron 30 Grupal
adecuado para reescribir los | Hojas en blanco o minutos
exponer toda la sabias qué libreta.
informacion hechos a Cuento
obtenida sobre partir de las | Proyector
las diversas entrevistas a | Computadora
tradiciones y invitados. Palabras en silabas
costumbres de
las culturas en Grupal.
México. - Pasar 5 min

pequefio

video con
Explorar las palabras en
caracteristicas de | otra lengua.

otra lengua para
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asi reconocer la
diversidad
linguistica y
cultural en

México.

Recabar
informacion
sobre las
tradiciones
mexicanas, asi
como la
diversidad
cultural y
linglistica en

México

Incentivar la
lectura de los
alumnos y
recuperar el
significado de las

palabras leidas

Explorar las
caracteristicas de
otra cultura para
asi reconocer las
diferentes
tradiciones y
costumbres, asi
como la

diversidad

- Traer a
invitado y
pedirle a los
alumnos que
le realicen
las
preguntas
hechas en
sesionl. Al
final,
recuperar la

entrevista.

- Trabajar en
pequefios
grupos. Dar
a cada
equipo
diferentes
silabas de
una palabra
para que las
pongan en
ordeny
rotarlos.

-Lectura de
un cuento,
adivinanza o
mito tomado
de otra

cultura.

40

minutos

20

minutos

15

minutos

Grupal.

Grupos

pequefios.

Grupal.
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cultural en

México.

MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANA 8,9y 10
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 3-21 de abril del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO ACTIVIDAD MATERIAL TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO o] GRUPA S
N L
18 Pizarron 5 min Grupal
Explorar las - Pasar Hojas en
caracteristica | pequefio blanco o
s de otra video con libreta.
lengua para palabras en Cuento
asi reconocer | otra lengua. Proyector
la diversidad Computador
linguistica y a
cultural en Hoja con 35a40 | Grupal
México. -Con el palabras minutos
sabias qué
elaborado por
Conocer las ellos acerca
caracteristica | de los
s de cuentos | cuentos,
tradicionales | explorar las

y clasicos
para asi
reconocer
sus
semejanzas

y diferencias

semejanzas y
diferencias
entre
tradicionales
y clasicos,

para que asi
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Incentivar la
lectura de los
alumnos y
recuperar el
significado
de las
palabras

leidas

Explorar las
caracteristica
s de otra
cultura para
asi reconocer
las diferentes
tradiciones y
costumbres,
asi como la
diversidad
cultural en

México.

puedan
corregir su
sabias qué y
terminarlo
correctament

e.

- Pedirles a
los alumnos
gue busquen
la palabra
que la
maestra diga
en la lista de

palabras.

-Lectura de
un cuento,
adivinanza o
mito tomado
de otra

cultura.

20

minutos

15

minutos

Grupal e

individual

Grupal.
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19

Explorar las
caracteristica
s de otra
lengua para
asi reconocer
la diversidad
lingliistica y
cultural en

México.

Conocer
algunos
datos sobre
lo que fue la
Revolucién

Mexicana.

Incentivar la
lectura de los
alumnos y

recuperar el

- Pasar
pequefio
video con
palabras en

otra lengua.

-A partir del
sabias qué
hecho por los
alumnos,
explorar y
conocer
algunos datos
sobre la
revolucion,
para asi
corregir el

texto escrito.

- Trabajar en
parejas. Dar a
cada equipo
diferentes

palabras en

Pizarron
Hojas en
blanco o
libreta.
Cuento
Proyector
Computador
a

Palabras
pares

minimos

5

minutos

35a40

min

20

minutos

Grupal

Grupal.

Parejas.
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significado pares Grupal.
de las minimos. Un
palabras chico lee una
leidas palabray él 15
otro lee lo minutos
gue dice en la
otra.
Explorar las -Lectura de
caracteristica | un cuento,
s de otra adivinanza o
cultura para mito tomado
asi reconocer | de otra
las diferentes | cultura.
tradiciones y
costumbres,
asi como la
diversidad
cultural en
México.
20 | Explorar las - Pasar Pizarrén 5 minutos | Grupal
caracteristicas de | pequefio Hojas en blanco o
otra lengua para | video con libreta.
asi reconocer la palabras en Cuento
diversidad otra lengua. Proyector
linguistica y Computadora
cultural en Palabras y
México. oraciones en silabas
25 min Grupal.
-Corregir y
Crear un texto reescribir los
adecuado para sabias qué
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exponer toda la
informacion
obtenida sobre
las diversas
tradiciones y
costumbres de
las culturas en

México.

Incentivar la
lectura de los
alumnos y
recuperar el
significado de las
palabras u

oraciones leidas

Explorar las
caracteristicas de
otra cultura para
asi reconocer las
diferentes
tradiciones y
costumbres, asi
como la
diversidad
cultural en

México.

hechos a
partir de las
entrevistas a
invitados y
de la
informacion
vista en la

semana.

- Trabajar en
pequefios
grupos. Dar a
cada equipo
diferentes
silabas de
una palabra /
o palabras
para formar

oraciones.

-Lectura de
un cuento,
adivinanza o
mito tomado
de otra

cultura.

30

minutos

15

minutos

Grupos

pequefios.

Grupal.
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MARIA TERESA ZARZA DIAZ
SEMANA 11
PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN
FECHA: 24-27 de abril del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO ACTIVIDA | MATERIAL | TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO D o] GRUPAL S
N
21 Pizarrén 5 min Grupal
Explorar las - Pasar Hojas en
caracteristica | pequefio blanco o
s de otra video con libreta.
lengua para palabras en | Proyector
asi reconocer | otra lengua. | Computador
la diversidad a
linguistica y Hoja con
cultural en palabras 35a40 | Grupal.
México. -La minutos
maestra
dictay el
Escribir un alumno
texto de escribe.
¢Jsabias
qué...?
- Pedirles a
los
alumnos
Incentivar la que
lectura de los | busquen la
alumnos y palabra que
recuperar el la maestra
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significado de | diga en la Grupal e
las palabras lista de 20 individual
leidas palabras. minutos
-Lectura de
Explorar las un cuento, Grupal.
caracteristica | adivinanza 15
s de otra 0 mito minutos
cultura para tomado de
asi reconocer | otra cultura.
las diferentes
tradiciones y
costumbres,
asi como la
diversidad
cultural en
México.
22 Explorar las Pizarrén 5 Grupal
caracteristica | - Pasar Hojas en minutos
s de otra pequefio blanco o
lengua para video con libreta.
asi reconocer | palabras en | Cuento
la diversidad otra lengua. | Proyector
linguistica y Computador
cultural en a
México. Palabras Grupal.
--La pares 35a40
maestra minimos min
Escribir un dictay el
texto de alumno
¢Jsabias escribe.
qué...?
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- Trabajar
en parejas.
Dar a cada
Incentivar la equipo
lectura de los | diferentes
alumnos y palabras en
recuperar el pares Parejas.
significado de | minimos.
las palabras Un chico 20
leidas lee una minutos
palabra y él
otro lee lo
que dice en
la otra.
Explorar las Grupal.
caracteristica | -Lectura de
s de otra un cuento,
cultura para adivinanza 15
asi reconocer | 0 mito minutos
las diferentes | tomado de
tradiciones y | otra cultura.
costumbres,
asi como la
diversidad
cultural en
México.
23 | Explorar las - Pasar Pizarron 5 minutos | Grupal
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caracteristicas de
otra lengua para
asi reconocer la
diversidad
linguistica y
cultural en

México.

Escribir un texto
de ¢sabias

qué...?

Incentivar la
lectura de los
alumnos y
recuperar el
significado de las
palabras u

oraciones leidas

Explorar las
caracteristicas de
otra cultura para
asi reconocer las
diferentes
tradiciones y
costumbres, asi

como la

pequefio
video con
palabras en

otra lengua.

-La maestra
dictay el
alumno

escribe.

- Trabajar en
pequefios
grupos. Dar
a cada
equipo
diferentes
silabas de
una palabra
/ o palabras
para formar

oraciones.

-Lectura de
un cuento,
adivinanza o
mito tomado
de otra

cultura.

Hojas en blanco o
libreta.

Proyector
Computadora
Palabras y oraciones

en silabas

25 min

30

minutos

15

minutos

Grupal.

Grupos

pequefios.

Grupal.
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diversidad
cultural en

México.

MARIA TERESA ZARZA DIAZ

SEMANA 12, 13,14y 15

PROYECTO: LAS DIFERENCIAS QUE NOS UNEN

FECHA: Mayo del 2017.
PRIMER GRADO

# DE OBJETIVO ACTIVIDA | MATERIAL TIEMP ORG. OBSERVACIONE
SESIO D 0] GRUPA S
N L
21 Pizarron 5 min Grupal

Explorar las - Pasar Hojas en

caracteristicas pequefio blanco o

de otra lengua video con libreta.

para asi palabras Proyector

reconocer la en otra Computador

diversidad lengua. a

linguistica y Hoja con

cultural en palabras 35a40 | Individua

México. minutos | |y
-Escribir un Grupal.
cartel de

Autoconocimient | ¢quién

0y conocer soy? (cada

mejor a los semana se

comparfieros de | harduno o

clase: Saberse dos globos

Gnicos y diferentes:

saberse Yo soy...,

diferentes familia, mis
gustos, mi
lengua,
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Incentivar la
lectura de los
alumnos y
recuperar el
significado de
las palabras

leidas

Explorar las
caracteristicas
de otra cultura
para asi
reconocer las
diferentes
tradiciones y
costumbres, asi
como la
diversidad
cultural en

México.

mis
hobbies).

- Pedirles a
los
alumnos
que
busquen la
palabra
que la
maestra
diga en la
lista de

palabras.

-Lectura de
un cuento,
adivinanza
0 mito
tomado de
otra

cultura.

20

minutos

15

minutos

Grupal e
individua
l.

Grupal.
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