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Dedicatoria

“Nih kataj mee rasun kihyaaj suun nih ne, né nij tuhvii man reej yoh kataj, ésee,
ne nehen nij séh mee rasun atxin mee nih ne, ne nehen nij séh daj sayun ranh nih
man nih né [...]".

-Taaj ho sii gun txiij a

“Nosotros decidimos (el pueblo) lo que vamos a trabajar, no la gente de alla,

porque ellos no saben de nuestras necesidades, de nuestros problemas [...]”.

-Anonimo

A mis padres, quienes me transmitieron el valor de la lengua, quienes me

hicieron reflexionar que la lengua no es s6lo hablar, sino que es una forma de

respetar.

A la gente del pueblo, que de alguna forma me formaron a ser un “triqui”.
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Introduccion

La lengua triqui es una de las lenguas de la familia linguistica otomangue que se habla en el
estado de Oaxaca y tiene cuatro variantes tradicionalmente reconocidas por los hablantes: el
Triqui de Copala (xné&nj nun’ a) el de Itunyoso (stndj ni’), el de Santo Domingo del Estado
(tnanj nihinj) y el de Chicahuaxtla (n&nj niin). Esta lengua cuenta con 25,674 hablantes, de
los cuales 4,071 son monolingles y 21,261 son bilingles espafol-triqui (INALI, 2015).
Segun INALL, esta lengua es medianamente vital, porque las generaciones adultas hablan la

lengua y la transmiten a sus hijos, como podemos ver en la gréfica 1:

Gréfica 1. Estructura por edad y sexo de la poblacion que habla triqui:

Estructura por edad y sexo de la poblacién que habla triqui, 2005
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Fuente: INEGI, 2005

En la grafica podemos observar que a partir del rango 15-19 afios hay un crecimiento alto
de hablantes. Con este dato podemos interpretar que sigue habiendo transmision

intergeneracional.



La migracion de los pueblos triquis de la region se intensifico en la década de los afios 70’s
debido a la violencia que surgié en la region (Lopez, 2009). Desde entonces, los triquis se
han concentrado en varios puntos de los estados de la Republica. Los estados con mayor
poblacién migrante triqui se pueden visualizar en el siguiente cuadro:

Cuadro 1. Indicadores estadisticos de la poblacion que habla triqui por entidad federativa,

2005

Indicadores estadisticos de la poblacion que habla triqui por entidad federativa, 2005

Mujeres de Saldo neto . . ., Poblacion
) . ) Poblacion -, Paoblacion de Poblacion
. 15a19 migratorio Paoblacion ) - sz del15a19
Mujeres . debald 15 a 19 afios de 15 "

) - afios con al dela = de 15 ——8M8™— N afios con

Entidad federativa de 15249 . afios que . . Que Queno afios y T
afios Menos un poblacion asiste g lg 210y mas - . mas sin primaria
hijo nacide de b afios alfabeta asiste asiste - terminada

) . escuela ala ala escolaridad .
vivo ¥y mas 0 mas

escuela  escuela

Estados Unidos Mexicanos 7038 281 0 6199 10192 1373 1794 5276 2451
Baja California 686 40 204 404 812 51 210 624 125
Baja California Sur 34 0 6 16 39 0 10 35 3
Distrito Federal 216 8 -9 106 350 27 39 68 56
Jalisco 47 0 8 27 75 17 6 21 21
Meéxico 457 7 33 61 863 42 39 108 74
Oaxaca 5133 188 =379 5276 7482 1195 1326 3979 2092
Sinaloa 61 5 4 12 65 4 20 59 9
Sonora 322 32 116 275 361 22 126 331 46

Mota: Las entidades sombreadas son aquellas donde residen mayores cantidades de poblacion que habla triqui

Fuente: INEGI, 2005

Cabe mencionar que, si hablamos de estas poblaciones migrantes, el uso de la lengua triqui
se reduce y se sustituye por el espafiol por varios factores como la discriminacion,
exclusion, la influencia de los medios de comunicacion, entre otros. Por otro lado, también
se explica el desplazamiento linguistico desde la perspectiva comunicativa, asi como lo
menciona Diaz Couder (2004): “la interrupcion de la transmision inter-generacional de las
lenguas indigenas es ‘consecuencia’ de la falta de funcionalidad comunicativa de sus
idiomas (p.159)”. Este fendmeno es mas visible con las nuevas generaciones, aunque no
hay un estudio profundo y reciente sobre el tema, pero podemos apreciar una parte de esta

tendencia con base en los datos de INEGI (2000).



Grafica 2. Distribucion porcentual de los individuos que si hablan su lengua.
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En la gréafica anterior podemos observar que en la tercera generacion ha disminuido
notablemente la poblacién de hablantes migrantes a comparacion de la primera generacion.
Como dice Diaz Couder (2004), a la falta de funcionalidad se afiade la discriminacion.
Entonces, para revertir este proceso es necesario buscar alternativas para equilibrar esta
relacion social. Es aqui donde entramos en el terreno de la interculturalidad como un
proceso que se tiene que construir. Este concepto se entiende como “una alternativa para
repensar y reorganizar el orden social, porque insiste en la interaccion justa entre las
culturas y las lenguas como figuras del mundo (Villoro, 1993 en CGEIB, 2008. p 22)”. Para

Ilegar a este objetivo:

“El sujeto, individual o social, se relaciona con los deméas desde su diferencia
por medio del didlogo intercultural, para aprender a relativizar las tradiciones
consolidadas como propias en cada cultura y, ante todo, para poner en tension su
conservacion y transformacion, para posibilitar el conocimiento de la cultura

propia y de las otras (CGEIB, 2008)”.



Silvia Schmelkes dice que, para alcanzar este objetivo, es necesario partir de la lengua

porque es un componente principal para entender y acercarse a la cultura:

Si lo que perseguimos es una educacion intercultural para todos los mexicanos
[...], tenemos que aceptar que el aprendizaje de la lengua que hablan nuestros
vecinos se convierte en un vehiculo extraordinario para el dialogo intercultural

(Schmelkes 2002, p. 7).

Con esto plantea que, para ella, la ensefianza de lenguas indigenas como segunda lengua
tendria que ser accesible a toda la poblacién, indigena o no, y con esto combatir la
discriminacion y fomentar el dialogo. Basarse en un enfoque que ayude a desarrollar el
dialogo y la comunicacidn es importante para acercarnos a las otras culturas de manera mas
respetuosa y consciente, dado que la lengua es la parte fundamental de la expresion
cultural, que a su vez se relaciona con la identidad de un individuo o de un grupo. De
alguna forma entonces, la lengua es un puente importante para conocer al otro.

Pero para establecer un modelo curricular que favorezca la interculturalidad, asi como lo
dicta INEE (2017), es preciso contar con una metodologia para la ensefianza de las lenguas
originarias como primera o segunda lengua. Aunque hay que considerar que hay proyectos
que se han impulsado para conseguir este fin, pero como lo expone el INEE, “estos
esfuerzos han sido insuficientes, y la investigacion educativa sefiala que aln es una tarea
pendiente el disefio de metodologias para ensefiar lenguas originarias y el espafiol” (INEE,
2016, p.76).

Por lo tanto, para empezar a desarrollar una metodologia o un programa para la ensefianza,

es preciso saber y conocer los recursos que tenemos en la lengua.
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A continuacion, se da un panorama de la situacion de los programas y materiales para la

ensefianza de lengua triqui:

Tabla. 1. Materiales de enseflanza

Referencia Variante Objetivo Publico Descripcion
ILV  (1972) Cartilla: | Copala Castellanizacié | Adulto Contiene pequefias oraciones
Hablemos  Espafiol vy n de las dos lenguas. Se basa en
Triqui. México: SEP el método estructural
ILV (1981) Cartilla triqui | Chicahuaxtla Castellanizacié | Adulto Contiene pequefias oraciones
— espafiol 1 y Il. México: n de las dos lenguas. Se basa en
SEP el método estructural
DGEI (1993) Libro de | Chicahuaxtla Introducir la | Infantil Contiene cuatro unidades por
texto en lengua triqui de lecto-escritura a tema
Chicahuaxtla, Oaxaca los nifios Trabaja pequefias lecciones
(primer grado). Mexico: hablantes con el método global de
SEP andlisis estructural
DGEI (1994) Libro de | Chicahuaxtla Desarrollo de la | Infantil Contiene cuatro unidades por
texto en lengua triqui de comprension tema
Chicahuaxtla, Oaxaca lectora, la Se trabaja pequefias lecciones
(segundo grado). Mexico: expresion con el método global de
SEP escrita 'y la analisis estructural

reflexion sobre

la lengua
DGEI (1999) Libro de | Chicahuaxtla Desarrollo de la | Infantil Contiene cuatro unidades por
texto en lengua triqui de comprension tema
Chicahuaxtla, Oaxaca lectora, la Se trabaja pequefias lecciones
(tercer grado). Mexico: expresion con el método global de
SEP escrita 'y la andlisis estructural

reflexion sobre

la lengua
INEA (1997) o fianj a ‘min | Copala aprendizaje de | Adulto Contiene lecciones de
ni’ xnajnun’: Libro del la lecto- ejercicios...
adulto. Mexico: SEP escritura de la

lengua
INEA (2011) Uso la | Chicahuaxtla aprendizaje de | Adulto Contiene lecciones de
lengua escrita. la lecto- ejercicios...
TriquiChicahuaxtla. escritura de la
MIBES 5. Libro del lengua

adulto. Mexico: SEP

Fuente: Elaborado a partir de los materiales recopilados
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En el caso de la variante de Copala, por parte del ILV (Instituto Linguistico de Verano)
existen muchos estudios lingtisticos, diccionarios, vocabularios, entre otros materiales que
pueden servir de consulta. Es importante resaltar que éstos son recursos para conocer la
lengua que pueden servir de apoyo para obtener informacién linglistica pero no son
programas de ensefianza. También hay recopilaciones de relatos, pero al igual que los
demas materiales, necesitan ser trabajados para que se conviertan en recursos didacticos.
Asi, de esta exploracion previa podemos percibir que los materiales expuestos estan
dirigidos para trabajar la lecto-escritura, la comprension lectora, la expresion escrita y la
reflexion sobre la lengua para publico hablante de la lengua. Pero no existen programas y
los consecuentes materiales didacticos para la ensefianza de la lengua como segunda
lengua.

En México, las problematicas para la ensefianza de las lenguas, tanto nacionales como
extranjeras, giran en torno a los métodos y a las practicas docentes, asi como la formacion
para dicha area. Podemos dar cuenta de estas carencias, por ejemplo, para el caso del inglés
que registran Ramirez, Pamplon y Cota (2012, p. 9) “los maestros se centraban en ensefiar
vocabulario aislado y descontextualizado, hacian poca o nula referencia a los aspectos
culturales...” A esto se afiadi0 la falta de recursos y materiales didacticos.

Desde mi experiencia personal, puedo dar un ejemplo breve de la ensefianza de inglés en el
nivel bachillerato. Cuando cursé los seis semestres en el colegio de bachilleres, la clase de
inglés se me hacia muy aburrida y tediosa porque cada semestre era lo mismo, asignaban a
un nuevo profesor o profesora cada afio. Ellos repetian la dinamica de hablar al principio en
inglés durante las clases, dando indicaciones; después trabajaban con libros de ejercicios,
donde a partir de audios e historias se tenian que resolver éstos, ya sea completando las

oraciones, corrigiendo los errores gramaticales. Al final de cada sesion se hacian las
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aclaraciones, pero en inglés. Al cierre de cada clase salias con dudas y confusiones porque
no podias preguntar en espafol y asi no lograbas entender el objetivo de la sesion. Al final
del curso, como una forma de evaluacion presentabamos una obra de teatro, una cancion o
una exposicion del tema de nuestro interés. Estos temas se investigaban en los diferentes
medios; construiamos el guion, después lo memorizabamos y lo presentabamos. Podiamos
percibir que estas presentaciones no estaban relacionadas con lo que aprendimos en las
clases. Al final nadie aprendi6 a comunicarse en ingles.

Esta problematica no sélo es registrada en México con las lenguas indigenas sino en otros
paises latinoamericanos donde se concentran varias lenguas originarias. Un ejemplo de esto
lo registra Zurita (2011) para la ensefianza del quechua como segunda lengua, los docentes
se inspiran en la ensefianza tradicional del espafiol o del inglés que centran su atencion en el
estudio de las estructuras gramaticales, en la ortografia, memorizacion de vocabulario, pero
gue en si no ayudan a desarrollar las competencias comunicativas de un estudiante.

Asi, en la ensefianza de las lenguas indigenas, nos encontramos con un escenario mucho
mas complejo que el de las lenguas extranjeras ya que ademas de que, como lo muestran
los pocos casos documentados (Santos, 2011; Zurita, 2011; Pérez, 2019), no sélo se
trasladan los enfoques estructuralistas o gramaticales, (Santos, 2011 p. 3), sino los
contenidos, como lo muestra Zurita cuando analiza los materiales del quechua. La nula
formacion en los profesores de lengua ha llevado a crear o a utilizar materiales
descontextualizados, que no recuperan la cultura de la lengua meta.

Asi, la pregunta que surge es ¢como podemos desarrollar programas y materiales
contextualizados cultural y linglisticamente que desarrollen las competencias
comunicativas?, ¢qué significa un programa contextualizado?, ;qué relacion hay entre

contenidos y procedimientos?, ;Qué se necesita para desarrollar este tipo de programas?
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Asi, me propuse desarrollar la investigacion aplicada para el disefio de un programa de
ensefianza de la lengua triqui como segunda lengua en un nivel basico Al, dirigido al
publico general alfabetizado que no domina o que tiene poco dominio de esta con la
finalidad de abordar estas preguntas. Dicho objetivo entra en el Perfil de egreso de la
licenciatura en Educacion Indigena que sefiala lo siguiente:

“Los profesionales en Educacion Indigena de la UPN generaran proyectos, programas y
planes para la formacion y desarrollo de profesionales y poblaciones indigenas, y otros
educadores indigenas y no indigenas para la solucién de la problematica de la educacion
bilingle, plurilinglie y multicultural, en comunidades rurales, en el medio urbano y en los
espacios de migracion”.

Los objetivos particulares planteados para alcanzar la meta fueron:

1. Investigar sobre los enfoques de ensefianza de segundas lenguas

2. Establecer una metodologia para el disefio de secuencias didacticas para la

ensefianza del triqui como segunda lengua, con base en un enfoque comunicativo

3. Documentar los usos y los recursos linguisticos necesarios al desarrollo de

secuencias didacticas de nivel Al

4. Pilotear los materiales de disefio y sistematizar los resultados obtenidos para

reestructurar el disefio didactico

5. Elaborar una propuesta de dos unidades de nivel Al.

El trabajo contiene cinco capitulos. En el primero se abordan las teorias y los conceptos que
se han desarrollado alrededor de la ensefianza de lenguas tanto como primera lengua como
lenguas adicionales. La finalidad de este capitulo es proporcionar una fundamentacion
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teodrica y conceptual tanto a los procedimientos para el disefio como al disefio mismo. El
segundo capitulo aborda la metodologia, los principios que orientaron el desarrollo de la
investigacion para el disefio de programas de ensefianza de la lengua bajo el enfoque
propuesto desde la perspectiva de la investigacion en didactica de lenguas. Se detalla el
procedimiento seguido para el disefio de las secuencias, su piloteo y evaluacion y
sistematizacion de resultados. El tercer capitulo, aborda la fonologia de la lengua, hace una
comparacion de las propuestas de escritura, para determinar una propuesta de escritura
pertinente para los materiales. En el cuarto capitulo, presenta la evaluacion del disefio a
través del analisis y sistematizacion de su aplicacion, es decir, analiza y expone los
resultados obtenidos del curso piloto, los conocimientos generados. Finalmente, en el
quinto capitulo, se incluye el programa y las unidades producto de la reestructuracion final

de los materiales a partir de las observaciones del curso piloto.
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I. Marco tedrico-conceptual

En el siguiente capitulo se exponen las teorias y conceptos desarrollados alrededor de la
ensefianza de lenguas adicionales. En primer lugar, se aborda de manera general la
adquisicién del lenguaje como primera lengua, partiendo de las teorias clésicas sobre la
naturaleza del lenguaje y su relacion con los procesos de adquisicion y aprendizaje de una
lengua adicional. Es importante revisar las corrientes sobre la naturaleza de la adquisicion
del lenguaje, para abordar los presupuestos tedricos de los métodos de ensefianza y en
especifico del enfoque comunicativo en el cual se fundamenta este trabajo de investigacion

aplicada para la ensefianza de la lengua triqui.

I.1. Las teorias de adquisicion del lenguaje

En este apartado se exponen las nociones de adquisicion, aprendizaje y ensefianza del
lenguaje. Los dos primeros conceptos han sido motivo de discusion para algunos autores
cuando tratan de explicar el desarrollo del lenguaje de una persona que esta aprendiendo
una segunda lengua. Pero para entender estos debates, tenemos que revisar cOmo se
desarrolla el lenguaje en las primeras etapas. Revisamos las diferentes teorias sobre este
desarrollo con base en el trabajo de Jiménez (2010).

En los primeros afios, un nifio va desarrollando el lenguaje a través de la interaccién en su
seno familiar. Este desarrollo empieza con el lenguaje no verbal y posteriormente va
adquiriendo el lenguaje verbal. Para que los menores puedan hacer uso del lenguaje

adecuadamente tienen que:

“Codificar y decodificar casi instantaneamente su lengua, entendida como el uso

compartido de un determinado sistema o codigo. Encontrar el sistema de la
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informacién. Conocer todos los sonidos y diferenciarlos correctamente. Somos
capaces de distinguir los sonidos del habla muy tempranamente. No usamos
palabras carentes de sentido; desde muy pequefios aprendemos a formar una

frase, aunque sea lo més sencilla posible” (Jiménez, 2010, p.102).

Esto quiere decir que en esta etapa del desarrollo el nifio va asociando sonido con
significado.

Ademas de estos puntos mencionados, como veremos mas adelante, el infante tiene que
saber desenvolverse en un contexto determinado para poder obtener lo deseado a través del
lenguaje, ya que éste estd mediado por normas sociales.

Entre las primeras teorias que explican el proceso, tenemos la corriente del conductismo.
Uno de sus exponentes principales es Skinner. Para esta corriente, el lenguaje se considera
una conducta mas, la cual funciona como cualquier otro comportamiento basado en la
clasica explicacion del estimulo y respuesta. Para Skinner el adulto estimula
proporcionando modelos que el nifio repite y memoriza de manera consciente.

Mas tarde, el innatismo buscando responder a los cuestionamientos que el conductismo no
logra explicar, indaga mas sobre aspectos genéticos de los cuales venimos cargados para

desarrollar el lenguaje.

“Para Chomsky, la competencia lingiiistica es el conocimiento implicito que
posee todo sujeto de su propia lengua, que le permite comprender y producir
frases de acuerdo con la forma de su lengua. Se postula un mecanismo innato
llamado LAD (Language Adquisition Device) que posee un conjunto de reglas o

principios para la formacién de oraciones, y procedimientos para descubrir como
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estos principios se aplican a un lenguaje particular al que son expuestos los

menores en su contexto comunicativo (Jiménez, 2010, p. 105)”.

Para Jimenez, con este modelo, Chomsky nos advierte sobre la capacidad del nifio para
procesar los datos que obtiene del exterior (input) y logra explicar la respuesta errénea
(output) a nivel de sintaxis de la lengua, ya que el nifio, no s6lo no se basa en la imitacion
de los adultos para hablar, sino que crea sus propias formas, algo que la teoria conductista
no podia explicar.

Sin embargo, para Jiménez (2010) el innatismo no puede explicar la adquisicion de los
procesos semanticos que la teoria interaccionista abordara. EI enfoque interaccionista, cuya
teoria se basa en las interacciones sociales como su nombre lo indica, se complementa con
las teorias expuestas anteriormente. Se destaca el interaccionismo de Bruner quien sostiene
que el nifio que estéd adquiriendo el lenguaje debe aprender la seméntica, el vocabulario, los
referentes de los objetos y de las personas a través de la interaccion social. Esta es la
denominada coordinacion léxico-semantica, que los nifios adquieren desde muy pequefios.
Igualmente, Jiménez recupera las teorias de Lev Vygotsky quien postula que el nifio se
apoya de sus iguales o de un adulto que posee mayor conocimiento para resolver aquellos
problemas que no puede resolver de manera autonoma (Zona de Desarrollo Proximo)
(ZDP). El enfoque socio-histérico de Vygotsky, postula que el habla tiene dos funciones:
-La funcion interpsicoldgica (social), en la que se establece una relacion de intercambio con
las personas que rodean al aprendiz del lenguaje.

-La funcioén intrapsicoldgica (interna) del lenguaje, como motor y herramienta de manejo y

elaboracion de pensamientos de cara a la accion. (Jiménez, 2010)
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En esta Gltima funcion, el lenguaje tiene el papel de planificar y ayudar al pensamiento a
elaborarse. Con estas afirmaciones, se complementa y se abarca de manera mas precisa la
adquisicion del lenguaje en las primeras etapas de la nifiez

De las afirmaciones anteriores, a modo de conclusion, podemos decir que el infante
adquiere el lenguaje de modo activo, progresivo y contextualizado. Un ejemplo de la forma
en que el enfoque sociocultural analiza los procesos de adquisicién y desarrollo del

lenguaje podemos verlo en el estudio que De Ledn (2013) hace con los nifios zinacantecos:

"[...] A los nifios se les socializa, en general, desde pequefios en la narracion
colectiva de experiencias 0 eventos personales, o que producen alguna reaccion
emotiva. Después de los cuatro afios, aproximadamente, los nifios se vuelven
escuchas o son objeto o protagonistas de las narraciones con fines moralizantes"

(De lebn, 2013, p.153).

Durante y antes de este acontecimiento, el adulto, se podria decir que "estimula™ el lenguaje
del nifio ya que existe una repeticion dialdgica pero a nivel semantico, porque existe una
narracion conjunta en un contexto cargado de sentido. Esta descripcion se ajusta al enfoque
socio-histérico de Vygotsky el cual, como lo habiamos descrito en la parte anterior,
puntualiza que el desarrollo cognitivo es reforzado por los pares o un adulto, que sirven
como guia para el aprendizaje.

Hasta aqui abarcamos el tema de adquisicion del lenguaje. Revisamos la forma en que el
paradigma chomskiano rebasa las explicaciones del conductismo introduciendo la nocion
de que la lengua no se ensefia, sino que el sujeto construye una sintaxis a partir de los datos.

Por su parte, la teoria sociocultural afiade la nocién de contexto social y de desarrollo de la
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comunicacion. Pero aqui cabe preguntarnos, ¢serd el mismo proceso para una persona que

aprende una lengua adicional?

I.2. Las lenguas adicionales, ¢adquisicion o ensefianza?

Pit Corder (citado en Colotto, 1995) sostiene una diferencia entre adquisicion y aprendizaje,
la adquisicion es subconsciente, es decir, el nifio adquiere el lenguaje sin que haya de por
medio una ensefianza explicita y dosificada, y el aprendizaje se da cuando alguien ensefia
de manera sistematizada y consciente.

Para Stephen Krashen (en Colotto, 1995), existe una interrelacion entre el aprendizaje y
adquisicion, es decir van a entrar en juego estos dos procesos, sostiene que una persona
adquiere-aprende una lengua adicional, a diferencia de la o las primeras lenguas en donde
solo hay adquisicién. Como lo sefiala Colotto: “la interiorizacion de toda lengua (primera
y/o extranjera) es el fin primordial de todo proceso de adquisicion-aprendizaje. Esto
equivale a «ser capaz de comunicarse (comprender y producir) en dicha lengua sin pensar
en las reglas de la gramatica»” (Colotto, 1995, pp. 342-343). Entendiendo asi que la
interiorizacion es una construccion que se asemeja al proceso de adquisicion y que da
fluidez a las emisiones, pero también requiere del aprendizaje que se refiere a los procesos
por los cuales los aprendices se autocorrigen, buscan sus recursos linguisticos, piden ayuda
al docente.

Basados en esta explicacion de la adquisicion y aprendizaje del lenguaje, Krashen y Terrel
(1983, citados en Ascencio, 2010) propusieron el enfoque Natural para la ensefianza de una
lengua adicional. La hipotesis central de la teoria en el Enfoque Natural es que la
adquisicion de una lengua solo puede ser alcanzada por mensajes comprensibles. Krashen

(en Ascencio, 2010) asegura que la adquisicion se desarrolla con mensajes o el input
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comprensible. Por estas razones, para él, la tarea del profesor en el aula serd la de
proporcionar este input comprensible asi, de esta forma se trabajara con el subconsciente
del aprendiz. Su método monitor, proponia que el estudiante escuchara estos inputs y
después, solo cuando estuviera listo hablara.

Esta afirmacion encierra un problema para el profesor porque cémo sabra si el estudiante
estd aprendiendo o le estan surgiendo dudas; ya que este proceso no se puede percibir si el
estudiante no lo expresa. Por otro lado, Harmer (1987, en Ascensio, 2010) sefiala que
habria que considerar que un estudiante y una persona que viaja a otro lugar se enfrentan a
situaciones diferentes. La persona que viaja no s6lo escucha, sino que para resolver sus
necesidades tiene que producir; en cambio, un estudiante no siempre esta sometido a esa
necesidad. Es por eso que, en una clase de segunda lengua lo ideal es poner a los
estudiantes en situaciones de uso de la lengua meta para que asi logren desarrollar la
competencia comunicativa, es decir, que sean capaces de responder a los diferentes
contextos comunicativos que se les vaya a presentar.

Cabe resaltar que los procesos de interiorizacion son distintos para alguien que adquiere
una primera lengua que para alguien que quiere aprender una lengua adicional, dado que
una persona adulta que ya domina una lengua y esta alfabetizado en ella, en su proceso de
aprendizaje esto va a influir. Cuando se le expone a una lengua adicional, se estara
apoyando siempre de su primera lengua o en otras que conozca, haciendo una comparacion
entre éstas, en el cual va a buscar diferencias y semejanzas y va a querer conocer cuales son
estas reglas. Asimismo, agrega Colotto (1995) que: “una de las estrategias a las que recurre
el aprendiz de una LE, es buscar en su primera lengua las reglas conocidas para aplicarlas a
la nueva actividad; serd en ese proceso en el que cometeran errores, ya que esta aplicando

reglas a dos sistemas que poseen caracteristicas especificas (p. 346)”.
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Es aqui donde difiere la interiorizacion de la primera lengua y de una segunda lengua.

Durante el proceso de ensefianza de L2, habrd una produccion de una nueva lengua en el
que siempre estard presente la primera lengua como un "andamiaje” para la L2: el
interlenguaje. Este sistema es un intermedio de lo ya conocido en el sistema de L1 u otras
lenguas vy el sistema por conocer de L2. En resumen, el que adquiere una lengua adicional,
no parte de la nada, sino que es una cuestion de adaptacion o ampliacion de nuevas
habilidades y conocimientos ya existentes de su primera lengua o de las lenguas que conoce

(Corder, 1992 en Colotto, 1995).

1.3. Metodologias de ensefianza de lenguas adicionales

La preocupacion para definir una metodologia adecuada para la ensefianza de las lenguas
no es cuestion de una época, sino que se ha venido trabajando el tema desde hace tiempo.
Para desarrollar el tema de este apartado, lo primero que tenemos que precisar es la
distincion propuesta entre método y enfoque, ya que puede generar ciertas confusiones
cuando se hace referencia a la ensefianza de lenguas adicionales. Citando a Gabbiani (2007)
precisa que: “El enfoque refiere a las teorias acerca de la naturaleza del lenguaje y del
aprendizaje del lenguaje, que sirven como base para las practicas y principios de la
ensefianza de la lengua” (p. 51). Con base en esta definicion, el enfoque se puede entender
como guia para desarrollar un método para la ensefianza. Es aqui donde todo método se
coloca en el nivel del disefio, porque es aqui donde se concreta lo que se va a ensefiar de
manera sistematizada, se establecen los objetivos, la planificacion, las actividades, el papel
del aprendiz, el papel del docente y el papel del material didactico (Gabbiani, 2007), con

base en las concepciones cientificas o cotidianas de los sujetos.
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Los métodos y enfoques que han surgido para la ensefianza de las lenguas de las Gltimas

décadas han perseguido objetivos diferentes entre si, como es el metodo gramatica-

traduccion, el método audiolingual, el método directo, el enfoque comunicativo, entre otros.

A continuacién, en el siguiente cuadro se desglosan las caracteristicas mas relevantes de

estos métodos y del enfoque comunicativo:

Cuadro 2. Caracteristicas de métodos y del enfoque comunicativo

Gramatica Audiolingtal Directo Enfoque
traduccion comunicativo
Concepto de | Gramaética Estructuras Asociacion directa | Comunicacion
lengua prescriptiva linglisticas entre forma vy
significado

Concepcién de
adquisicion de

Se aprende con la
ensefianza de la

Aprender una lengua
significa aprender sus

La adquisicion se
alcanza solamente

La adquisicion se
hace de manera

la lengua gramaética estructuras, sonidos y | con la lengua meta | inductiva en la
palabras. lengua meta
Objetivo Leer la literatura o | Dominar la lengua | Que el aprendizaje | Se busca la
con el fin de|como un nativo |de la segunda | comunicacién
beneficiarse de la | hablante, la | lengua se parezca | efectiva.

disciplina mental y

formacion en la

més al aprendizaje

Se busca la

del desarrollo | comprension oral, la | delaLl competencia
intelectual gue | correccién fonética y comunicativa  (es
resultan de sula comprension decir, la habilidad
estudio. escrita. para usar el sistema
linglistico de
manera efectiva y
apropiada).
Uso de la| Se utiliza la lengua | No se utiliza la | No se utiliza la | Se acepta el uso

lengua materna | materna del | lengua materna lengua materna moderado de la
del alumno estudiante como lengua materna
medio de ensefianza. cuando sea
necesario
Forma de | La gramatica se | La gramatica se | Se ensefia  de | Se reflexiona en el
ensefianza de la | ensefia de manera | ensefia de manera | manera inductiva proceso de la
gramatica deductiva; es decir, a | deductiva cuando es comunicacion

través de la
presentacion 'y el
estudio de las reglas

necesario

gramaticales,  que

son mas tarde

practicadas con

ejercicios de

traduccién.
Habilidades a | Expresion escrita y | La expresion oral y | Comprension y | La expresion oral y
desarrollar la comprension | después escrita expresion oral escrita.
(expresion oral | lectora
y/lo  expresion
escrita
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Forma de | las  palabras se | EI vocabulario se | El vocabulario | El vocabulario

introduccion ensefian a través de | ensefia cuando se | concreto se | surge en el
del vocabulario | listas bilinglies, y la | practican los dialogos | ensefiaba a través | contexto
memorizacion de la | comunicativo

demostracion,
objetos y dibujos;

el vocabulario
abstracto se
ensefiaba por
asociacion de
ideas.

Actitud hacia la | La pronunciacién no | Se busca una | Se insiste en la | Se busca una

pronunciacion es tan relevante pronunciacion pronunciacién y en | pronunciacion
cercana al de wun | lagramética comprensiva
nativo

Fuente: Elaborado con base en Richards, Jack y Rodgers Theodore (1998)

En el cuadro anterior se pueden ver las diferentes propuestas, bases teoricas, objetivos,
formas de ensefiar la gramatica, el uso de la lengua materna, las habilidades que se pretende
desarrollar, la pronunciacion que caracteriza a cada una de éstas. El método gramatica-
traduccion, aunque no esta sustentado en una corriente tedrica, ha sido el mas popular para
ensefianza de las lenguas europeas hasta mediados del siglo XX (Richards y Rodgers,
1986). Su caracteristica principal es aprender una lengua para leer su literatura, por lo tanto,
se enfoca mucho en el aprendizaje del vocabulario y de la gramatica.

El método audiolingual se apoya de la teoria estructural de la lengua, es decir, un aprendiz
tiene que aprender las reglas de como esta constituido la lengua para que pueda hablar, y la
forma de ensefar se basa en la teoria del aprendizaje conductista, dando asi importancia a la
repeticion y correccion de las formas, dejando a un lado la primera lengua de los
aprendices.

El método directo, se basa en los principios naturalistas del aprendizaje de la lengua, busca
que el aprendizaje sea similar al proceso de adquisicién de la primera lengua mediante la
transmision de significados a traves de la demostracion y accion (Richards y Rodgers,

1986). Este método no considera que el aprendiz vaya a recurrir a su primera lengua en el
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proceso del aprendizaje. En cambio, para el enfoque comunicativo la primera lengua tiene

un lugar en el proceso. En el siguiente apartado se describe dicho enfoque.

1.4. El enfoque comunicativo

El enfoque comunicativo da una aproximacién mas precisa a las dinamicas de las lenguas,
ya que se enfoca a la funcion social de la lengua. Sabemos que una de las funciones
principales de éstas, en general, es la interaccion y la comunicacion. Por ello, el enfoque
comunicativo hace referencia a este principio. Para este enfoque, el objetivo es que el
alumno adquiera la capacidad de comunicarse de forma efectiva, Gabbiani (2007) también
expone que este alumno tiene diferentes interpretaciones y formas de trabajar en el salon y
que es a partir de estos procesos que surgen diferentes programas. Por tanto, la ensefianza
comunicativa es mas un enfoque, ya que en los niveles de disefio y de procedimiento hay
una mayor posibilidad de interpretacion y de variacion individual que en la mayoria de los
métodos (Richards y Rodgers, 1986).

El enfoque comunicativo se apoya en diversas teorias del lenguaje y del aprendizaje. La
primera teoria parte de que la lengua es comunicacion, considerando asi que el hablante
posee la habilidad de usar la lengua para distintos propositos, ésta se divide en cuatro

dimensiones:

Competencia gramatical: se refiere a lo que llama Chomsky competencia
lingtiistica y lo que Hymes entiende con su “formalmente posible”. Es el
dominio de la capacidad gramatical y léxica. Competencia sociolingistica: se
refiere a la comprension del contexto social en el que tiene lugar la
comunicacion, incluyendo los distintos papeles sociales, la informacion que

comparten los participantes y la finalidad de comunicacién de su interaccion. La
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competencia discursiva: se refiere a la interpretacion de los elementos
individuales del mensaje a partir de sus conexiones y de como se representa el
significado en relacion con todo el discurso o texto. Y competencia estratégica:
se refiere a la estrategia que los participantes emplean para iniciar, terminar,
mantener, corregir y reconducir la comunicacion (Richards y Rodgers, 1986, p.

74)

Como se puede ver, estas dimensiones sustentan las competencias comunicativas que
alguien tiene que adquirir para poder ser competente en una lengua.

En cuanto a la teoria del aprendizaje de la lengua, en este enfoque actla bajo los siguientes
principios, que tienen su origen tanto en el innatismo de Chomsky como en la teoria
sociocultural de la adquisicion:

1.- El sujeto es creador de sus propios enunciados

2.- Las actividades que requieren comunicacion real promueven el aprendizaje.

3.- Las actividades en las que se utiliza la lengua para llevar a cabo tareas significativas
mejoran el aprendizaje.

4.- La lengua que es significativa para el alumno ayuda en el proceso de aprendizaje.
(Richards y Rodgers, 1986)

Otro de los aspectos a considerar, el profesor y el alumno desempefian papeles importantes
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por un lado, el profesor tiene dos papeles
fundamentales segun este enfoque: el primero es facilitar el proceso de comunicacion entre
todos los participantes en la clase y entre estos participantes y las distintas actividades y
textos. El segundo es actuar como participante independiente dentro del grupo de

ensefianza-aprendizaje. (Breen y Candlin en Richards y rodgers, 1986)
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Ademas de estos papeles fundamentales, el facilitador es analista de las necesidades de los
alumnos durante el proceso de ensefianza; es consejero, es decir busca buena relacién con
sus alumnos partiendo de sus intereses e intenciones; por ultimo, es gestor del proceso del
grupo, donde organiza la clase para que sea un lugar pertinente en las préacticas
comunicativas.

En cuanto al papel del alumno su papel es de:

“Negociador entre su self, el proceso de aprendizaje y el objeto del aprendizaje.
Este papel surge de, e interactda con, el de negociador conjunto dentro del grupo
y dentro de los procedimientos y actividades del grupo en el salon de clase”

(Richards y Rodgers en Gabbiani, p. 54).

Por lo tanto, el rol del alumno pasa a ser el de un sujeto activo en el cual va aprendiendo de
forma interdependiente, es decir se apoya con los deméas y con el facilitador en su proceso
de aprendizaje.

Ahora bien, el Marco Comun de Referencias para las Lenguas (MCRL, 2002) hace una
serie de reformulaciones al enfoque de los cuales el principal es lo que denomina accional y
que se expresa en el enfoque por tareas. Este se centra mas en la accién, considerando al
alumno como un agente social que tiene tareas en determinado contexto en un campo
especifico. Entendiendo la tarea como una accion intencionada de un individuo para
conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucion de problemas. Estas acciones
responden a estrategias, las competencias de un individuo, las actividades de la lengua y los
contextos (MCRL, 2002).

Para que el alumno pueda llevar a cabo estas tareas, tiene que reactivar las competencias

generales adecuadas, que abarcan el conocimiento previo, el conocimiento sociocultural,

27



las competencias linglisticas comunicativas y las actitudes. Como se puede notar, este es
un proceso complejo porque pone en juego las estrategias que utilizara el alumno o el
usuario de la lengua en contextos especificos.

Ahora bien, construir un programa para la ensefianza que se ajuste y responda a las
caracteristicas de las lenguas originarias es complicado, ya que no solo se busca el
aprendizaje de la lengua, sino que los aprendices tengan las competencias comunicativas
para acercarse a los pueblos de manera respetuosa, esto respondiendo a la parte
intercultural. Hay trabajos que se han hecho con base en el enfoque comunicativo y que han
dado resultados positivos para el aprendizaje y motivacion para acercarse a las culturas
originarias (Zurita, 2011).

Como vimos a lo largo de este capitulo, para alcanzar la competencia comunicativa en los
nuevos usuarios, es necesario entender el proceso por el que cognitivamente transitan los
alumnos en una lengua adicional. Considerando que ésta Ultima presenta algunas variables
gue no ocurren en la adquisicion de la primera lengua, como son la presencia de la primera
lengua o de otras lenguas que domina o conoce la persona y que influyen en el proceso de
aprendizaje. Teniendo claro esto, lo que se requiere es desarrollar estrategias que faciliten
el proceso de adquirir una lengua adicional. El enfoque comunicativo permite darle otra
mirada a la ensefianza, ya que propone algunos principios que debemos contemplar cuando
estamos elaborando un programa para la ensefianza de la lengua y que tiene en el centro la
comunicacion. Esto es algo que no esta en los objetivos de los métodos tradicionales que,
como vimos, le dan mas valor a la gramatica, a la estructura de la lengua que a los usos
comunicativos. Por lo tanto, estos métodos no son pertinentes si lo que perseguimos es un

programa que permita el desarrollo de las competencias comunicativas.
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Siguiendo en esta ldgica, en el siguiente capitulo se aborda a detalle la metodologia para el
disefio de materiales con base en los niveles y los referentes que propone el Marco Comun
y la investigacion aplicada para el trabajo de documentacion y reflexion que permitan llevar
a cabo un disefio cultural y linglisticamente pertinente para la ensefianza de la lengua

triqui.
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I1. Metodologia

En este capitulo se abordan los principios de la investigacion en didactica de lenguas, como
un camino necesario para generar conocimientos en este campo. Se revisan las
orientaciones y el procedimiento seguido para elaborar un programa para la ensefianza de
lenguas adicionales, con base en los principios metodolégicos ofrecidos por el enfoque
comunicativo. Dentro de este proceso de la investigacion-accion, igualmente se plantea la
necesidad de documentar situaciones de uso de la lengua como condicion para el disefio de
las actividades (tareas) y el lugar que la préactica tiene en la realizacién de un disefio que

contemple las futuras necesidades de los aprendices.

I1.1. La investigacion en didactica de lenguas y el disefio de programas

La investigacion en didactica de la lengua cada vez se hace mas necesaria, sobre todo
referente a las lenguas indigenas que tienen muy poca aportacion en este campo, esto con el
objetivo de ir mejorando las précticas a través de la produccion de conocimiento. Es, en
este sentido que la investigacion, como se propone en este campo, no solo dirigida a hacer
una descripcién, sino a interpretar y comprender la realidad de la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua nos es Util para esta tarea.

La investigacion en la didactica de la lengua se enfoca en el proceso de ensefianza y
aprendizaje no sélo con el fin de transformar las practicas (Camps, 2000) sino de generar
nuevos conocimientos. Hay que considerar que estas practicas van acompafiadas de saberes
tedricos y practicos que son necesarios para llevarlas a cabo y asi poder reflexionar sobre
las mismas (Camps, 2012).

Al exponer esto estamos diciendo que la innovacién en las practicas docentes va mas alla
de un cambio por un cambio, méas bien responde a las condiciones cambiantes -analizadas
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previamente desde una teoria fundamentada- que da como resultado el ajuste progresivo de
la ensefianza de la lengua. Para hacer estos ajustes necesitamos distancia y sistematizacion
del conocimiento obtenido de la practica (Camps, 2000; 2012).

En el mismo sentido, Camps (2000) menciona “que la especificicad del aprendizaje de la
lengua es precisamente la confluencia de los tipos de actividad en una interrelacion
compleja de contextos dinamicos” (Camps, 1994; Milian, 1999 en Camps, 2000); esta
interrelacion implica el triangulo didactico: el aprendiz, el ensefiante y el contenido de
ensefianza. Este triangulo es el objeto propio de la didactica a la que también se le
denomina el sistema didactico (Camps, 2012).

Entonces, para producir nuevos conocimientos es preciso hacerlo desde la practica, ya que
en este terreno se van validando los avances y los nuevos retos para la investigacion, donde
hay una reciprocidad entre la practica y la teoria (Pérez, 2019). En este proceso intervienen
tres etapas: a) el disefio de la propuesta tomando en cuenta los contextos a los que va
dirigido, b) la aplicacion de la propuesta, la recogida de informacion en el transcurso de la
aplicacion y las reestructuraciones pertinentes y c) la evaluacion y validacion de los
resultados a través de la sistematizacion (Pérez, 2019).

En este sentido, elaborar un programa de ensefianza de lenguas requiere en primer lugar el
disefio de una propuesta para la cual es necesario determinar un enfoque, el publico y los
materiales, de esto hablaremos en los siguientes parrafos.

El desarrollo del enfoque comunicativo se ha centrado en el enfoque por tareas —como se
menciono en el capitulo anterior- y en el paradigma procesual, se enfoca en la competencia
y las capacidades comunicativas de los aprendices (Pérez, 2019; Breen, 1990). Los
programas para la ensefianza tienen que estar organizados de tal manera que faciliten la

adquisicion de nuevas competencias trazando “puentes entre la competencia actual del
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aprendiz como comunicador en la primera lengua y el uso futuro de la nueva lengua”.
Lograr esto le exige al disefiador del programa tener conocimiento de la lengua y de las
reglas subyacentes que operan en las situaciones cotidianas, para que pueda llevar a cabo
un plan pedagogico de secuenciacion y facilitacion de un contexto para su adquisicion
(Breen, 1990). Breen sefiala que, aungue el papel del disefiador es fundamental, finalmente
quien determina el proceso de la planificacion son los aprendices (Breen, 1990).

Una de las preguntas centrales que debemos hacernos a la hora de elaborar un programa es:
¢queé necesita una persona para aprender a comunicar? De acuerdo con lo que expone Breen
(1990), necesitara conocer “las reglas y convenciones que gobiernan el hecho de que el
significado, la ideacion, su realizacion textual y el comportamiento comunicativo
interpersonal, estan sistematicamente relacionados en cualquier acto o situacion
comunicativa (p. 8)”. Para esto, el disefiador tiene que estar consciente de las reglas y
convenciones que existen en determinadas situaciones comunicativas, ser capaz de
explicitar estos conocimientos, para que pueda situar a los aprendices en estos escenarios y
que éstos puedan actuar. Es decir, el disefiador tiene que identificar y analizar las
situaciones comunicativas gque ejecutan los sujetos en la vida cotidiana con los cuales podra
delimitar las competencias subyacentes que tienen que adquirir los nuevos usuarios (Pérez,
2019).

Detras de las competencias comunicativas actdan los conocimientos identificados por
Breen (1990) que son: el conocimiento textual que responde al repertorio linguistico, el
conocimiento interpersonal que son los requisitos y expectativas sociales que gobierna en la
conducta comunicativa y, el conocimiento ideacional que son los significados y las ideas

que se quieren compartir. Todos estos conocimientos no se pueden contemplar por
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separado, sino que en la utilizacion de la nueva lengua los aprendices necesitaran hacer

continuamente correspondencia entre los dichos conocimientos.

11.2. Los referenciales de lengua, los niveles y la graduacion

Otro de los aspectos a considerar en un programa de ensefianza de lengua son las tareas,
como ya se mencion0, las tareas son actividades para los cuales utilizamos la lengua
(Estaire, 1990). Elaborar un programa basados en tareas requerird de dos tipos de tareas:
tareas de comunicacion y tareas de aprendizaje (Breen, 1990; Estaire, 1990). Las primeras
se centran en los significados, tienen una finalidad comunicativa a traves de la expresion
oral o escrita y la interaccion comunicativa; las segundas - que denominamos aqui ‘la
reflexion sobre la lengua’- se enfocan en los aspectos formales de la lengua, que sirven
como apoyo linguistico. Esta ultima actividad se refiere a lo que Colotto (1995) también
denomina la “interiorizacién de la gramatica”, como un proceso constructivo en el cual,
mediante la informacion linguistica sobre las reglas de funcionamiento de la lengua meta,
son asimilados por el estudiante a sus sistemas ya existentes (esquemas linglisticos de su
primera lengua o de otras que conozca) las reglas de la nueva lengua, a través de
mecanismos de acomodacion y equilibrio, lo que le permitira al estudiante moverse en una
nueva lengua en estadios diferentes.

Estos dos tipos de tareas se van a apoyando mutuamente, como bien lo describe Estaire:
“En una unidad didéctica las dos clases de tareas, [...] se entretejen cuidadosamente para
formar una secuencia o trama de tareas que conducen de forma coherente a la elaboracion
de una tarea final” (1990, p. 3).

Teniendo claro la funcion de las tareas, lo que procede es saber como seleccionarlas y

organizarlas. Las tareas de comunicacion se despliegan a partir del analisis de las tareas
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reales (Breen, 1990), es decir, de los contextos reales del uso de la lengua meta a las que se

va a enfrentar un aprendiz. Es aqui donde nos apoyamos del Marco Comun Europeo de

Referencia para las Lenguas (MCERL) como un instrumento de orientacion de caracter

descriptivo y no prescriptivo, que propone una serie de descriptores graduados de lo que

“puede hacer” un aprendiz para pasar a otro nivel, estos descriptores definen tareas

concretas a realizarse (Perez, 2013).

Los niveles propuestos por el Marco Comun para evaluar las competencias comunicativas

de los estudiantes, los divide de la siguiente forma:

Cuadro 3. Niveles comunes de referencia

C2

Es capaz de comprender con facilidad practicamente todo lo que oye o lee.

Sabe reconstruir la informacién y los argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sean en
lengua hablada o escrita, ypresentarlos de manera coherente y resumida.

Puede expresarse espontaneamente, con gran fluidez y con un grado de precision que le
permite diferenciar pequefiosmaticesde significado incluso en situaciones de mayor
complejidad.

C1

Usuario competente

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de
exigencia, asi como reconocer enellos sentidos implicitos.

Sabe expresarse de forma fluida y espontanea sin muestras muy evidentes de esfuerzo para
encontrar la expresionadecuada.

Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales, académicos y
profesionales.

Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad,
mostrando un usocorrecto de los mecanismos de organizacion, articulacion y cohesion del texto.

B2

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto
concretos como abstractos, incluso si son de caracter técnico, siempre que estén dentro de su
campo de especializacion.

Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, de
modo que la comunicacion se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.

Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, asi como defender un punto de
vista sobre temasgenerales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones.

Bl

Usuario independiente

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estandar si tratan
sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio.
Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por
zonas donde se utiliza lalengua.

Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en los
que tiene un interéspers on al.

Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, asi como justificar
brevemente sus opiniones oexplicar sus planes.

A2

Us

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con &reas de
experiencia que le son especialmente relevantes (informaciéon basica sobre si mismo y su
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familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, efc.).

Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran mas
que intercambios sencillosy directos de informacién sobre cuestiones que le son conocidas o
habituales.

Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, asi como cuestiones
relacionadas con susnecesidades inmediatas

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, asi como,
frases sencillas destinadas asatisfacer necesidades de tipo inmediato.

Al | Puede presentarse a si mismo y a otros, pedir y dar informacion personal basica sobre su
domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce.

Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con
claridad y esté dispuesto a cooperar.

Fuente: Los Niveles del Marco Comdn, 2002.

Como se puede ver en este cuadro, los niveles van describiendo las metas que debe alcanzar
el aprendiz, en cada nivel estos descriptores se van graduando conforme van ascendiendo.
Hay que considerar que estos niveles son para la certificacién de las competencias de la
lengua y que no responde precisamente a un marco normativo para la ensefianza, dejando
asi a los profesores de lengua y a los disefiadores de programa de lenguas la libertad de
elegir sus propios procedimientos y objetivos (Pérez, 2013). Como lo precisa Beacco, estos
niveles, son s6lo una guia que tiene que ser desarrollada y adaptada a cada lengua
particular, precisando los contenidos” (2010 en Perez, 2013) “. Y es asi como vamos
tomando nuestras propias decisiones de lo que vamos a trabajar, pero como orientacion nos
vamos guiando del nivel basico que propone el Marco. Hacemos un anélisis y comparacion
para saber si estos descriptores coinciden con los usos de la lengua meta, mas adelante se
especifican los procedimientos.

Cuando se tienen identificadas las tareas especificas a trabajar, se procede a la graduacion y
de la secuenciacion de éstas. La graduacion y la secuenciacion se caracterizan como
ciclicas en el modo en que los estudiantes se mueven a traves de ellas y se determinan por
las dificultades que enfrentan los alumnos en la marcha (Breen, 1990). Estas dificultades

van marcando los nuevos objetivos a alcanzar, para los que el aprendiz va a requerir del
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apoyo de alguien experto, lo que llama Vygostky Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). En
este acompafiamiento, el experto proporciona los recursos que a la vez son comprensibles
para el aprendiz pero que también le sirven como “puente” para seguir aprendiendo. Es en
este sentido que Krashen (1983) habla del input comprensible o (+1) en tanto que
“clementos 0 estructuras linguisticas ligeramente superiores a su nivel de competencia
actual” y definido como «el ingrediente esencial en la adquisicion de otras lenguas»
(Diccionario de términos clave de ELE, 2019)”.

Por otro lado, una secuenciacion basada en el problema del aprendizaje y de la
comunicacion “depende de: primero la identificacion de los problemas o dificultades de
aprendizaje segun aparecen; segundo, la prioridad de problemas particulares y el orden en
el cual pueden tratarse, y, tercero, la identificacion de tareas de aprendizajes apropiadas que

se dirijan hacia las areas de las problematicas (Breen, 1990; p. 12)”.

11.3. Procedimiento para el disefio

El disefio de programas de lenguas indigenas se enfrenta a la problematica de pocos v,
como revisamos en la introduccion en el caso del triqui, ningin antecedente de ensefianza
como segunda lengua. Es por esto que ha sido necesario desarrollar procedimientos que
generen informacion para estas lenguas. Este es el trabajo que ha desarrollado, desde 2012,
el proyecto interinstitucional “Fortalecimiento de las practicas de ensefianza-aprendizaje de
lenguas indigenas como segundas lenguas” (Pérez Lépez, 2013, 2019).

Asi nos basamos en el referencial general para lenguas indigenas trabajado en este proyecto
a partir de los niveles propuestos por el Marco Comun, pero con una primera seleccion con
relacién a las lenguas originarias.

Cuadro 4. Referente general para el nivel Al, lenguas indigenas
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Nivel: A.1

Referente 1: Puede saludar, proporcionar y solicitar a otros sus datos personales.

Descriptores

-Puede presentarse con frase(s) corta(s)

-Escucha y comprende la situacion de saludo y presentacion breve
-Puede relacionar palabras (oral y en pizarron) con dibujos o ademanes
-Puede llenar un formulario

Situacion comunicativa

Conociéndose, el contexto del salén de clases es ideal para este referente ya que el grupo tiene
que constituirse y los alumnos conocerse (revisar como se hace el contacto con alguien nuevo en
la comunidad de referencia)

Objetivo comunicativo

Sabra saludar y presentarse y preguntar a otros sus datos personales

Objetivos culturales

Aprendera a expresarse de acuerdo a los habitos comunicativos de habla de la comunidad. Es
importante que conozca las diferentes formas de saludo utilizadas, asi como formas de otras
variantes para que ésta no se instituya como una barrera para el contacto.

Objetivos lingiiisticos | Gramaticales | pronombres y posesivos de 1° y 2° persona sg. Reverenciales, si existen en la
lengua
Frases Coémo te llamas?, Me llamo.., De dénde eres?, Soy de, Qué estudias?, Estudio...,
En qué trabajas..., Trabajo en...
Léxico llamar, ser , estudiar (carreras), trabajar (oficios)
Nivel: A1 Referente 2: Puede proporciona informacion sobre los datos personales de las personas de
su entorno
Descriptores -Puede presentar a alguien con frase(s) corta(s)

-Escucha y comprende la presentacion breve de alguien
-Puede comprender una ficha informativa sobre alguien
-Puede elaborar una ficha informativa sobre alguien

Situacion comunicativa

Hablando de otros. (Aqui se pueden abordar las formas de contacto de la comunidad a través de
imagenes y audios)

Objetivo comunicativo

Aprendera a presentar a terceros

Objetivos culturales

Respetara las normas de la comunidad para hablar de alguien.

Objetivos lingiiisticos | Gramaticales | pronombres, posesivos en 3° pers. sg, clasificadores numerales si existen
Frases Como se llama él?, Se llama.., de donde es?, Es de..., Qué estudia?, Estudia...,
En qué trabaja..., Trabaja en...
Léxico llamar,,ser , nombre, estudiar (carreras), trabajar (oficios), numerales del 1a 5
Nivel: A1 Referente 3: Puede hablar de su parentela
Descriptores -Puede presentar a los miembros de su parentela.

-Escucha y comprende presentaciones de familiares
-Puede elaborar un arbol genealdgico de su familia y describir a los integrantes
-Puede escribir frases cortas donde utilice nimeros

Situacion comunicativa

Enla casa

Objetivo comunicativo

Aprendera a presentar a los miembros de (su familia) , (parentela)

Objetivos culturales

Sabra cémo preguntar por alguien en la comunidad. Es necesario investigar sobre el concepto de
familia, o de parentela. ;Como se expresa, ¢qué contiene? investigar sobre las estructuras de
parentesco y sociales, clanes, linajes, poligamia. La terminologia utilizada, por ejemplo si referirse
a los hermanos obliga a distinguir mayor, menor, hombre, mujer.

Objetivos lingtiisticos

Gramaticales | Clasificadores numerales (si hay), pl. y sg. de los nombres, posesivos (cuidar si
hay obligatoriedad del posesivo), la negacion.

Frases Cuantos hermanos tienes?, Como se llaman tus hermanos,, Como se llama tu
(papa, hermano(a) (s), tios, esposa de, cufiada (o) de, nieto(a) (Poner especial
atencién a la formulacion de las ligas de parentesco, por ejemplo: Isabel su

Marido Juan, para decir Juan es el marido de Isabel), no tengo hijos.

Léxico NUmeros del 5 al 15, terminologia del parentesco (tu papa , tu mama ,
Hermanos, Cuantos) , interrogativos (quién, cuantos) , Verbos de posesién

(Tienes)

Nivel: A.1

Referente 4. Puede hablar de lo que esta haciendo

Descriptores

- Puede hablar de lo que esta haciendo

- Puede preguntar y decir qué esta haciendo alguien.

-ldentifica la actividad de las personas en dialogos cortos

- Puede leer y escribir textos cortos que describen lo que estan haciendo otros

Situacion comunicativa

Puede desarrollarse sobre las actividades del salén de clases y/o las actividades de la casa

Objetivo comunicativo

Aprendera a expresar y preguntar a la gente sobre su actividad (Se pueden utilizar fotografias y
describir lo que estan haciendo)

Objetivos culturales

Distinguira la pregunta ;qué estas haciendo? como forma de saludo pero también como forma de
informarse sobre las actividades de las personas. Explorar si en la lengua existe la nocion “nada”
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como respuesta a un saludo o a la pregunta ¢ qué estas haciendo?

Objetivos lingtiisticos Gramaticales | Presente progresivo (EI wirarika distingue progresivo inmediato y progresivo a
mas largo término) Otras lenguas como el hfiahfiu de Acambay, no distinguen
forma habitual y progresiva

Frases ¢ Qué estas haciendo?
Estoy escribiendo, etc.
Léxico hacer, escribir, estudiar, leer, beber, comer, trabajar en presente progresivo,
adverbios de tiempo, simultaneidad.
Nivel: A1 Referente 5: Puede expresar sus habitos
Descriptores -Puede hablar sobre lo que hace cotidianamente y lo que hacen otros

- Entiende e identifica en dialogos cortos las actividades de los otros
- Entiende y produce textos cortos sobre actividades rutinarias

Situacion comunicativa | Lo que se hace diariamente (buscar una situacion comunicativa de la lengua que se preste a esta

funcién)
Objetivo comunicativo Aprendera a describir una rutina.
Objetivos culturales Explorar las formas utilizadas por las diferentes culturas para segmentar el dia. En general no se

ha encontrado término para semana, existe para mes asociado con la luna, épocas asociadas a
actividades (siembra, cosecha, etc.) y afios. Nota cultural sobre ceremonias, por ejemplo se
puede poner una linea de tiempo (asociada con el ciclo del maiz en la que se indican las
diferentes ceremonias (cuando menos los nombres y el propésito de la ésta).

Objetivos lingiiisticos Gramaticales | Presente habitual (verbos clasificadores si existen, lavar ropa, trastes..)

Frases Frases adverbiales / conectores:
a)De secuencia (primero, luego, al ultimo)
b)Por lo general, algunas veces, por la tarde, antes de...

Léxico Verbos de actividades cotidianas, adverbios de tiempo y de frecuencia
Verbos relacionados con ceremonias tradicionales

Objetos sagrados

numeros del 15 al 100, observar la légica vigesimal.

Fuente: Pérez, 2013.

A partir de esta propuesta de referentes, se inicié un trabajo de analisis para determinar que
tan pertinentes eran para la lengua triqui a través de los siguientes pasos:

1.- La documentacion de situaciones de uso de la lengua y recursos gramaticales

2.- Disefio de las actividades

3.- Piloteo de los disefios

4.- Reestructuracion de los disefios con base en el piloteo.

11.3.1. Documentacién de situaciones de uso

Cuando se define una competencia comunicativa para los aprendices, se consideran tres
componentes: El componente pragmatico, el sociolinguistico y el linguistico.

El componente pragmatico se liga a la aproximacion accional y a la eleccion de estrategias
discursivas que se usan para lograr una meta precisa (organizar, adaptar, estructurar el

discurso).
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El componente sociolinglistico puntualiza que la lengua es un fendomeno social. Hablar no
es sblo hacer frases, sino que entran en juego los factores relativos al uso de la lengua:
marcadores de relaciones sociales, reglas de comportamiento, expresiones de sabiduria
popular, dialectos y acentos. Los géneros que se utilizan en las distintas actividades de
comunicacion.
El componente linguistico se relaciona con el saber y saber hacer en lo que concierne al
Iéxico, a la sintaxis y a la fonologia. Que se encuentra subordinado a las necesidades
comunicativas.
En sintesis, para disefiar las unidades, basandose en el enfoque comunicativo, se toman en
cuenta las practicas comunicativas de la lengua en el ambito social y cultural. (Pérez,
2014).
Determinacion de contenidos: se procede a la identificacion y definicidn
de los “contextos” de uso, es decir ubicar la situacion comunicativa en las
que se podrian realizar estas funciones comunicativas, comprendidas
como el lugar y momento en que ocurren eventos y actos de uso de la
lengua, los cuales estan regulados social y culturalmente (Hymes;1971,
Pilleux; 2001 en Pérez, 2014)
Para cumplir con este propdsito se tiene que hacer un analisis linguistico de los discursos,
de ahi considerar la frecuencia del empleo. Hasta ahora la lengua triqui no tiene
documentada esta parte, entonces se tiene que producir este conocimiento lo mas
exhaustivo posible.

La fase de documentacién comprende:
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- El conocimiento de las situaciones comunicativas en las que se desenvuelven los
hablantes de la lengua objeto y en las cuales se pueden realizar las funciones de la lengua
precisadas por los referentes propuestos.

- La investigacion de los elementos que conforman la situacion comunicativa seleccionada.
Estos comprenden, desde los habitos comunicativos: registros de habla, conceptos; hasta
los elementos linguisticos: frases, elementos gramaticales y recursos Iéxicos.

Una vez identificado los elementos, se elaborara un referente con la informacion producto
del analisis y se vierte dicha informacion en un cuadro como el siguiente:

Cuadro 5. Referencial para las lenguas

Nivel No. del referente | Unidad | Leccién

Descriptores

Situacion comunicativa

Objetivo comunicativo

Obijetivos culturales

Obijetivos linguisticos Gramaticales

Frases

Léxico

Materiales

Evaluacion

Fuente: Pérez, 2013.

En este cuadro se pone el nivel, la unidad y la leccion que se va a trabajar; después se
ponen los descriptores, algunos retomados de lo que propone el Marco y el referencial
general para las lenguas indigenas del proyecto y otros, producto del analisis discursivo de
la lengua. La meta comunicativa se convierte en el objetivo comunicativo y los recursos
lingliisticos en objetivos linglisticos. Los elementos gramaticales se encuentran
subordinados a los objetivos comunicativos, de los elementos que aparecen en el evento

sobre el cual se elaboran los didlogos.
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En resumen, el objetivo comunicativo dara lugar a las actividades de comunicacion y los
objetivos linguisticos y culturales, daran lugar a las actividades de aprendizaje (Estaire y

Zanoén, 1990).

11.3.2. Disefio de las actividades y de los materiales

Una vez el referente elaborado, se disefian las actividades. En el enfoque por tareas se
entiende que una tarea es una actividad para la cual utilizamos la lengua en nuestra vida
cotidiana (Long, 1985 en Estaire, S/A)

Para disefiar las tareas o las actividades, nos basamos en lo que propone Estaire (1990) con
el Marco para la programacion de unidades didacticas mediante tareas. Para esto, ella
propone seis pasos que son: 1) la eleccion del tema y la tarea final, 2) especificacion de
objetivos, 3) especificacion de contenidos, 4) planificacion del proceso: la secuencia de
tareas, 5) completar y ajustar pasos anteriores y 6) la evaluacion.

A continuacion, se describe en qué consiste cada paso.

La eleccion del tema

Para elaborar una tarea inicial lo recomendable es escoger un tema que sea cercano a la
competencia del aprendiz. En este parte, aunque se trabaja con situaciones comunicativas
definidas por la cultura, antes de llegar a ellas se parte de que el estudiante hable de lo que
conoce mejor que son las actividades que él puede llevar a cabo él mismo para pasar
después a las que se llevan a cabo en las culturas de referencia. Por ejemplo, para la
primera leccion del curso se trabaja con la presentacion en el aula, en la cual los aprendices
pueden pedir y proporcionar sus datos basicos. Este contexto en especifico es conocido por
los aprendices y en el cual lo Unico que requiere son los recursos lingisticos.

Especificacion de objetivos
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En esta parte, para definir un objetivo es necesario preguntarnos ¢quée cosas concretas van a
realizar los alumnos durante la tarea final? ; Qué capacidades van a desarrollar a lo largo de
la unidad? Estas preguntas nos ayudan a especificar los objetivos comunicativos. Por
ejemplo, para la primera leccion, el objetivo comunicativo es “que los alumnos puedan
pedir y proporcionar sus datos personales™, este objetivo es parte de la tarea final, que
puede ser realizado por ejemplo en la aplicacion de una encuesta.

Especificacion de contenidos

Una vez determinadas las tareas a realizar, se procede con el analisis lingiistico, para saber
qué recursos linglisticos va a requerir el aprendiz durante la realizacion de la tarea para
expresarse. Aqui se especifican los contenidos gramaticales, Iéxico, discursos, etc. Ademas
de estos contenidos, habra que preguntarnos, ¢qué otro tipo de contenidos se necesitaran
para realizar las tareas? Por ejemplo, los objetivos culturales que se enfocan mas a las
capacidades socioculturales y actitudinales que debe adquirir el nuevo usuario.
Planificacién del proceso: la secuencia de tareas.

Este paso responde a ;,como podemos organizar y facilitar el proceso del aprendizaje? ;Qué
tareas ofreceran a los alumnos el andamiaje necesario para realizar la tarea final? En esta
parte se definen las tareas de comunicacion y las tareas del aprendizaje, para que se
combinen de forma pedagogicamente efectiva, l6gica y coherente. Asimismo, se
especifican los tiempos, las sesiones y los materiales. Cuidando que cada tarea esté
conectada para facilitar la realizacion de la tarea final.

Completar y ajustar pasos anteriores

Aqui se hace un analisis final para toda la unidad, revisando todas las tareas elaboradas para

detectar posibles contenidos y objetivos que se puedan desglosar, ajustar o eliminar.
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Aunque esta parte se visualiza mejor cuando aplicamos los materiales, es ahi donde se
detectan las dificultades.

La evaluacion

Para este enfoque, la evaluacion se hace de forma continua con las tareas trabajadas en cada
sesion. Esto se hace de manera grupal con los aprendices. Obviamente, al cierre de cada

unidad se hace una evaluacion final.

De esta manera, el curso va movilizando las cinco actividades de lengua que son la
expresion oral, la expresion escrita, la comprension oral, la comprension escrita y la
reflexion sobre la lengua:

1.- Expresion oral: Los temas parten siempre de la practica oral del lenguaje a través de
documento impresos o graficos a nivel conversacional. En la interaccion oral es importante
que el estudiante conteste las preguntas, con respuestas largas y no con monosilabos. El
facilitador tiene que apoyarlos para que estructuren sus frases.

2. Expresion escrita: Las actividades de expresion escrita se desarrollan sobre la tematica
revisada y en ellas los estudiantes tienen que expresar lo que han aprendido a lo largo de la
unidad, asi el facilitador puede dar cuenta de los aprendizajes y de las dificultades que
tuvieron los aprendices y revisar en conjunto estos avances. Esto lo hace una actividad de
evaluacion también.

3. Comprension oral: Estas se trabajan a través de las grabaciones de audio que se
proporciona en cada unidad. Los contenidos de las grabaciones solo abarcan lo que se ha
revisado en la interaccién oral con los aprendices, pero se les presenta en otros contextos y
se limita la introduccion de vocabulario nuevo. Esto para que el estudiante pueda

comprender el sentido de la grabacion y no se frustre.
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4. comprension escrita: Se retoman frases que se trabajaron oralmente, pero ampliadas para
que los estudiantes puedan observar como se puede decir lo mismo de forma diferente y
qué en otros contextos se puede aplicar lo que adquirieron. Los textos son también la
ocasion de abordar algunos aspectos culturales de la comunidad de hablantes y de ir
abordando nuevo léxico con base en los dibujos que los acomparian.

5. Reflexion sobre la lengua: La gramatica se trabaja en los ejercicios de reflexion sobre la
lengua, que consiste en la corroboracion de la hipdtesis que el aprendiz va realizando a
partir de la préctica oral. Ya que el aprendiz va a buscar una regla de la lengua para
apoyarse en la construccion de nuevas frases que respondan a sus necesidades de

comunicacion.

En sintesis, la repeticion y la memorizacion, asi como la introduccion de elementos aislado
(pronunciacidn, vocabulario) se evita en lo posible. Se promueve la adquisicion de estos
elementos en estructuras completas, asi como que el estudiante elabore sus propias frases
aun y cuando contengan hipotesis incorrectas. El facilitador cuida que el estudiante corrija
sus frases, retroalimentando con base en la participacion del alumno.

En cuanto a los materiales, estos tienen que ser un soporte para la comunicacion y no una
finalidad en si mismos, es decir, tienen que apoyar las actividades comunicativas. En

general se recomienda trabajar con documentos reales.

11.3.3. Piloteo
Una vez teniendo claro estos procedimientos, se elabora el programa para la ensefianza de
la lengua. Después, viene lo que llamamos el piloteo de la propuesta, es decir, el proceso en

el cual se aplican los materiales y las actividades planeadas para dar cuenta de la
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pertinencia de estos. Partimos de la descripcion de los planes, los problemas presentados,

las modificaciones introducidas y sus repercusiones.

11.3.4. Reestructuracion

A partir de los resultados del curso piloto se reestructuran los disefios, es decir, se ajusta, se
modifican y se agregan actividades basandonos en la sistematizacion de los disefios. Esto se
logra, como lo menciona Camps (2012), cuando hay distanciamiento en la practica, que

permita reflexionar sobre los problemas encontrados.

A manera de conclusion podemos ver la complejidad de la tarea que se le presenta a un
disefiador de programa para la ensefianza de lengua, ya que ademas del conocimiento que
debe tener de los usos comunicativos y linglisticos de la lengua necesita responder a los
principios del enfoque elegido. Para las lenguas que tienen poca documentacion, como es la
lengua triqui, la tarea se complejiza ain mas, ya que el conocimiento de los usos y de la
estructura de la lengua frecuentemente se tiene que producir en la medida en que el disefio
requiere informacion que puede no estar contemplada en los trabajos existentes. Es el caso,
por ejemplo, de la escritura de los materiales, que requiere de una escritura estable para que
los estudiantes puedan distinguir significados. En el caso de la lengua triqui, dado que es
una lengua no normada y con pocos trabajos, particularmente sobre la identificacién de los
tonos y su escritura.

El siguiente capitulo aborda este tema.
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I11. La lengua triqui y su escritura

En este capitulo se describe de forma general el contexto de la lengua, exponiendo los datos
relevantes de la misma y de su situacion sociolinguistica. Después se aborda la fonologia
con el objetivo de identificar los fonemas, las vocales y los tonos, para hacer una
comparacion con las propuestas de escritura que han surgido en torno a las investigaciones
linguisticas.

La razén por la cual se presenta este apartado es porque elaborar una propuesta de
ensefianza de la lengua con enfoque comunicativo implica también desarrollar la
comunicacion escrita. La lengua triqui no cuenta con una norma de escritura. EXxisten
diferentes propuestas de escritura que tienen cada una su forma de representar la lengua
segln la variante e incluso la misma variante. La mayoria no representa los tonos. Esto
puede generar inestabilidad en la escritura, escribir las mismas palabras de diferente forma
y provocar confusién en los alumnos que estdn aprendiendo la lengua. Igualmente se
necesita apoyar a los aprendices en el reconocimiento de los tonos y para esto hay que
representarlos. Esto me llevé a analizar los fonemas, los aléfonos y alfabetos, a reconocer
los tonos y hacer una propuesta de representacion. Los resultados de esta investigacion son

presentados en el segundo apartado de este capitulo.

I11.1. Datos generales

La lengua triqui es una de las 16 lenguas del estado de Oaxaca. La regién triqui se
encuentra al Noroeste del estado en colindancia con Guerrero. Esta compuesta por cinco
comunidades mas representativas de habla, distribuidas en diferentes municipios, San

Martin Itunyoso, Municipio de Itunyoso; San Juan Copala, Municipio de Juxtlahuaca; San
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Miguel Copala, Municipio de Putla Villa de Guerrero; San Andrés Chicahuaxtla y Santo
Domingo del Estado, Municipio de Tlaxiaco.

Mapa 1. La region triqui
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Fuente: Google Maps.
La lengua triqui es un idioma tonal que pertenece al grupo otomangue oriental mixtecano.
El grupo mixtecano estd compuesto por tres lenguas, mixteco, cuicateco y triqui.
Tradicional e histéricamente, segin los relatos® fundadores, se reconocen tres variantes
dialectales con sus propias auto-denominaciones, Copala (xnanj nun' a), ltunyoso (stnaj ni")
y Chicahuaxtla (nanj nin‘in) que corresponden a las tres regiones de la zona triqui; pero
actualmente se considera también la variante de Santo Domingo del estado (tnanj ni'in) que
se encontraba, historicamente, en la comunidad de Chicahuaxtla. EI INALI (2009) por su

parte reconoce cuatro variantes, triqui de la alta, triqui de la media, triqui de la baja y triqui

! Estos relatos son de tradicion oral que conocen algunos sefiores de las comunidades, un ejemplo de ello se
muestra a continuacion: “Hace tiempo un jefe triqui repartio la tierra a sus hijos, eran tres hermanos, uno
que se llamaba Juan se fue a vivir a San Juan Copala, otro que se llama Martin, se fue a vivir a San Martin
Itunyoso y otra hermana que se llamaba Francisca (le decian Chica) se quedé a vivir en Chicahuaxtla, asi se
formaron las tres regiones triquis”. “Todos los triquis somos hermanos” (Bonifacio Herndndez Tereso, 63
afios, San Andrés Chicahuaxtla). (Recuperado de la tesis de Cortés, 2014, p. 23)
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de San Juan Copala. Estas dos ultimas variantes desde el punto de vista linguistico y social
son la misma, por eso en los estudios linglisticos se les denomina triqui de Copala
(Hollenbach, 1984, 2008; DiCanio, 2008; Hernandez, 2017).

La region triqui esta rodeado de pueblos mixtecos, que como la describe Lopez (2009) “el
territorio del pueblo triqui semeja la imagen de una isla en medio del océano del territorio
mixteco”. Al norte y este colinda con la mixteca alta, al sur con la mixteca de la costa y al
oeste con la mixteca de Guerrero (Hernandez, 2017).

Con base en los datos de Ethnologe, el triqui de Copala es la mas hablada con una
estimacion de 30,000 hablantes, seguido del triqui de Chicahuaxtla con 4,060 y por ultimo
el triqui de Itunyoso con 2,000 hablantes. Para la primera variante, el censo incluye a los
migrantes que residen en diferentes puntos de la Republica Mexicana y de los Estados
Unidos de América.

Por otro lado, la denominacion “triqui” con la que se conoce a este pueblo, tiene un origen
incierto, debido a que no hay documentacion sobre ello. Algunos autores (Garcia, 1971;
Huerta, 1981) que desglosan este término, sefialan que es un compuesto de dri derivado de
dre, que se traduce a ‘padre’; y qui que tiene equivalencia a ‘grande’ o ‘superior’, por lo
tanto, queda asi: padre supremo.

Por su parte, Hernandez (2017) lo explica de esta forma: “triqui es posiblemente una
adaptacion al espafiol de la palabra /riki®*/ que se puede traducir como 'amo de' y que en la
actualidad se usa para referir a Jesu Cristo como deidad: /ya’a®?" riki*/ hace alusion a Jesu
Cristo y se puede glosar como dios + nuestro amo o duefio. Otro ejemplo de uso es /riki*’
Juwe®/ 'duefio del perro' (p.5)”. Como se puede notar, a este término le dan una connotacion

religiosa que en este caso seria la catélica, aludiendo asi que el término es ajeno al pueblo.
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Hasta donde se sabe, no hay una autodenominacion para referirse a la “gente triqui” o
equivalente, en cambio para la lengua si existe, para esta Ultima se traduce como “lengua
completa”. En la region de Copala, el gentilicio que utilizan para identificarse es nij see
xdn’ que se traduce como ‘los nativos, los originarios’.

El triqui de Copala es hablada en las 34 comunidades que, segun Avendafio (2007 en
Lopez, 2009) son las siguientes:

Tabla 2. Comunidades de Copala.

Localidad | Poblacién
1  Agua Fria Copala 235
2 Cerro Cabeza 400
3 Cerro Pgjaro 353
4 Cerro Plato 17
5  Cieneguilla 86
6  Concepcidn Carrizal Copala 417
7  Cruz Chiquita 308
8 LaCumbre Yerba Santa 90
9  Coyuchi 223
10 Guadalupe Tilapa 572
11 Joya de Mamey 166
12 Joyade Anillo 10
13 LalLadera 199
14 Lazaro Cardenas Copala 335
15 Llano de Aguacate 76
16 Llano de Nopal 204
17 Ojo de Agua Copala 148
18 Paraje Pérez 117
19 Paso del Aguila 239
20 El Rastrojo 447
21  Rio Humo 91
22 Rio Lagarto 205
23 Rio Metates 392
24 Rio Tején 21
25 La Sabana Copala 462
26 San Juan Copala 877
27 San Miguel Copala 910
28 Santa Cruz Tilapa 247
29 Santa Cruz Rio Venado 273
30 Tierra Blanca 522
31 Pino Suérez 76
32 Unidn de los Angeles 104
33 Yosoyuxi 305
34 Yutazani 28
Poblacién total | 9155

Fuente: Avendafio, 2007.
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Con los datos que arroja esta tabla, nos indica que una tercera parte de la poblacion se
concentra en las comunidades de origen y la otra parte son migrantes, basandonos en las
estimaciones de Ethnologe.

A partir de mis observaciones y de mis conocimientos como hablante del triqui puedo decir
que la situacion sociolinguistica dentro algunas comunidades arrinconadas predomina el
monolingiismo de la lengua, a excepcion de algunas localidades que estan cerca de
carreteras que comunican con otras localidades medio urbanas, ahi los jovenes y nifios
dominan dos lenguas (esparfiol-triqui), pero la primera lengua es triqui.

Veamos en detalle los contextos en donde se utilizan las lenguas (espafiol y triqui). A
continuacion, se presenta el cuadro? con la informacion detallada:

Cuadro 6. Contextos de uso de la lengua

Espacio y contextos Quiénes comunican Lengua hablada
» Casa/familia Padres, hijos, vecinos, compadres, | Xnanj nun’ a
» Faenas conocidos.
> Fiestas e Dentro de estos contextos
» Reuniones familiares estan solo los hablantes
» Centros politicos Agentes, representantes, | Xnanj nun’ a
“policias”.
Escuelas:
» Fuera de las aulas Comites Xnéanj nun’ a

Cocineras, maestros, supervisores, | Espafiol

alumnos (en el saldn de clases)

e  En estos espacios
escolares, las personas
por lo general son

foréneos.
COMUNIDAD: Xnéanj nun’ a-espafol
» Reuniones de la Mayordomos, representantes, e En este contexto hay
comunidad compadres, ahijados. personas que hablan
» Reuniones y fiestas espafiol, como son:
escolares Jugadores maestros, sacerdotes, etc.

» Actividades deportivas

2 Debido a que no hay un estudio etnolingtiistico que describa la situacion sociolinglistica de las
comunidades, los datos aqui presentados son de recopilacidn personal a partir de las observaciones, la itencion
es mostrar un panorama general sobre la situacion de las comunidades de la region de Copala.
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> Actividades recreativas

» Encuentros casuales Comerciantes Espafiol-xnénj nun’ a
fuera de la comunidad
e  Cuando los hablantes
salen de la comunidad

Fuente: Elaborado a partir de las observaciones en el trabajo de campo.

Dentro de este cuadro, podemos resumir que la lengua xnénj nun’ a domina en los
contextos de la comunidad. Los triquis se sienten identificados usando su lengua dentro de

sus comunidades.

I11.2. Escritura

Con el fin de orientar a los aprendices en su proceso de adquisicion de escritura de la nueva
lengua, el facilitador tiene que conocer lo que hay detrds de cada propuesta y elegir por una
propuesta que considere pertinente para utilizar con el aprendiz. Este analisis le permite
reflexionar sobre las diferentes propuestas de escritura de la lengua; asimismo, se explica
en qué se basa la propuesta de escritura que se emple6 para los disefios que se elaboré para
el programa de ensefianza de la lengua.

El andlisis se encuentra estructurado de la siguiente forma. El primero es la fonologia
comparada la cual contempla consonantes, vocales compartidas con el espafiol, después las
consonantes y vocales exclusivas de la lengua triqui; en el otro apartado se explican los

tonos; el segundo es el andlisis de los alfabetos existentes en esta variante.

111.2.1 Fonologia comparada

En la variante de Copala, existe 22 consonantes de las cuales, algunas son compartidas con

el espafiol y otros son exclusivas de la lengua.
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111.2.2. Consonantes
De este inventario 11 son compartidas con el espafiol. Podemos observarlas en el siguiente

cuadro.

Cuadro 7. Rasgos articulatorios de las consonantes compartidas entre el espafiol y el triqui

Rasgos articulatorios Triqui de Copala Espafiol |
Fone . Escritur o Grafem | Escritura .
ma Modo d_g P_unto dg Sonorid a Ortografi Glosa asdel | fonologi Ortografi
articulacion | articulacion ad fonologi ca N ca
ca espafiol ca
Im/ | Nasal Bilabial | Sonora | /m&%Y/ | maan | lluvia | “m” | /masa/ | masa
In/ Nasal Alveolar | Sonora | /na®/ naa | agua “n” | /naris/ | nariz
It/ Oclusiva | Alveolar | Sorda | /to%/ too | Leche | “t” | /tako/ | taco
/d/ Oclusiva dental | sonora | /do® doj mas “d” /dos/ dos
ko"?/ | kooj | hierba | “c”, | /kama/ | cama,
Ikl Oclusiva Velar Sorda “qu”, queso,
<k« kilo
lgl Oclusiva Velar | Sonora | /g&° gadn | escarb | “g” | /gato/ gato
ar
1/ Africada | Postalveo | Sorda | /fi¥/ chi hombr | “ch” | /famak | chamac
lar e o/ 0
Is0*/ 56’ “g” /sol/ Sol,
/sl Fricativa | Alveolar | Sorda él “c”, cena,
“z”, azul
g
N Lateral Alveolar | Sonora | /lu®/ lu gato “1” /luna/ luna
ljl Aproxima “y”, | ljabe/ | Llave,
nte Palatal | Sonora | /ja%V yaj ceniza | “II”, hielo,
“hi” yema
It/ | Vibrante- | Alveolar | Sonora | /ra®}/ raa | cabeza | “r“ | /ropa/ ropa
simple de

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Los otros 11 fonemas son exclusivos de la lengua, es decir, que no se comparten con el
espafiol. Entre ellos hay fonemas simples y fonemas co-articulados que se consideran una
sola consonante y que se registran como modificadas. Podemos observarlas el siguiente

cuadro:

Cuadro 8. Rasgos articulatorios de las consonantes exclusivas del triqui

Fonema | Modo de | Punto de | Sonoridad Modificacion Fonolégico | Grafema | Ejemplo Glosa
articulacion articulacion
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2/ | Oclusiva | Glotal Sorda Ve I “Un’ cinco
fts/ | Africada | Alveolar Sorda Itsi®/ “ts” tsi seno
/ts/ | Africada | Retrofleja | Sorda ftsa¥l | “chr” | chra | tortilla
/B/ | Fricativa | Bilabial Sonora BN |y vij dos
/fl | Fricativa | Postalveolar | Sorda ¥ | “x” | xtuu raton
/3/ | Fricativa | Postalveolar | Sonora /3 “x” Xin zancudo
/s/ Fricativa | Retrofleja | Sorda su | “xr” Xruj olla
/K"l | Oclusiva | Velar Sorda labializada | /kwe®/ | “kw” | kwej moco
19"/ | Oclusiva | Velar Sonora labializada | /gwi®/ | “gw” gwi sol
I"d/ | Oclusiva | Alveolar Sonora nasalizada | /"da®/ | “nd” | ndaa hasta
["g/ | Oclusiva | Velar Sonora nasalizada | /"ga® | “ng” nga nube

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Por otro lado, existen 6 fonemas que son exclusivos del espafiol, es decir que no comparten

con la lengua triqui. A continuacion, se muestran en el siguiente cuadro

Cuadro 9. Rasgos articulatorios de las consonantes exclusivas del espafiol

Fonema | Modo de | Punto de | Sonoridad Grafemas del espafiol Ejemplos
articulacion articulacion
In/ Nasal Palatal Sonora “nc afo
Ipl Oclusiva Bilabial Sorda “p“ pila
Il Oclusiva Bilabial Sonora “v”, “b” vaso, balon
Irl Vibrante Alveolar Sonora “r” chamarra
multiple
I/ Fricativa Velar Sorda “iT g ex” jamon, gis, México
Ifl Fricativa Labiodental | Sorda “fe foca

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

También existen los grupos consonanticos, que se definen como la unién de dos fonemas,

una combinacién de los fonemas hallados. Se muestran en el siguiente cuadro:

Cuadro 10. Grupos consonanticos

Grupo consonantico Ejemplo Glosa
st stuj ombligo de
sk skaa canasta
sn snd enaguas
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xt xtaa aguila

XN Xna pintura

Xl xla montura

rk rki cigarra

rt rtoo mata de platano

m Rnuu Costa chica, Oaxaca
rm rmii persona ociosa

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Para determinar que los fonos identificados corresponden a una consonante de la lengua y

no un al6fono (una pronunciacion diferente de una consonante en una palabra pero que no

cambia el significado), se realizan pares minimos. Estos consisten en palabras que se

contrastan en las que s6lo cambia un elemento y un rasgo caracteristico de ese elemento.

Por lo cual presentamos el cuadro de pares minimos.

Cuadro 11. Pares minimos de consonantes

Its/-1ts/ Isl-1gsl Im/-In/
Iratsi®/ - [katsi®/ [t - | 5%/ Ima3"/ - Ing%"/
ratsin — kachrin sin’ — xri’ manj — nanj
jitomate — rueda romperse — tripa antier — morral

1/-1jl lgl-1kl/ Its/-14/
Na**a®/ - [ja**a%?/ 190"/ - [ko®"/ Itsi¥/ - 1i%/
la’aa — ya’aa goj — koj tsi — chi
(apodo) — vena afio pasado — frio seno — hombre
/dl-1s/ Its/-1sl Isl-1I3/
/dot?/ - [sot?/ Its1% - [5i%] Isti®?/ - [31i%2/
do’ —so’ chrin’ — xri’ suun — xuun
insignificante — tu pasto — tripa trabajo — murciélago
lTkl-1t/ /ol - Igw/ K/ - Ikw/
k&% - 133 1ga®"/ - Jag"a®"/ ka®?/ - [KVa®"/
kan’ — tan’ agaj — agwaj kaaj — kwaaj
grumo — mazorca muele — grita viga — rapido

Iq/-1ts/ lgw/ - [kw/ *[3/ - 1]l
Ikatfi®/ - Ikatsi®/ [tug¥a® — [tukWa:39] 13e5/ - [[ed]
kachin — kachrin tugwaj — tukwaa Xeé — xeé

pidié — rueda

torcer — berrinche

carga — cufiado de

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.
*Es importante sefialar que entre /3/ y /f/ los contrastes fonoldgicos al principio de la
palabra, como lo expone Hollenbach (2009), son raros. La consonante fricativa post-
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alveolar sonora /3/ se realiza cuando va a acompafada de una vocal, contrariamente a la
fricativa post-alveolar sorda /f/ la cual, por lo general, se realiza con las obstruyentes
(oclusivas) como son las consonantes n, t, k. El Unico par minimo que se encontrd entre
estos dos fonemas es la que se muestra en el cuadro anterior.

Las consonantes identificadas y las que proponen otros autores se concentran en el

siguiente cuadro que denominamos cuadro fonoldgico de consonantes:

Cuadro 12. Cuadro fonoldgico del triqui

Bilabial Dental Alveolar Retrofleja Post- Palatal Velar Glotal
alveolar
sor son | sor | son | sor son sor son sor | son | sor | son | sor son sor
Nasal m n
Oclusiva t d k g 2
nd ng
* W *gw
Africada ts t§ t_f
Fricativa *B S s f 3 *h
Vibrante r
Simple
Lateral *\W I
Aproximantes J

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

La consonante /p/ solo se encuentra en préstamos del espafiol por lo cual no se contempla en este cuadro. *En
el caso de Copala los fonos /kw/ y la /gw/ no son reconocidos como fonemas por Hollenbach (2009), sin
embargo, en este trabajo lo tratamos como fonemas basdndonos en los pares minimos que encontramos;
ademéas Matsukawa (2012) y Hernandez (2017) (éste ultimo para el caso de Chicahuaxtla) también los
proponen como tal. El fonema /b/ no es reconocido por Hollenbach (2009), ya que lo considera como al6fono
de /wl/, sin embargo, en el habla actual encontraremos la realizacion de este primero. La fricativa glotal /h/ se

realiza solamente al final de la silaba.
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111.2.3. Vocales.

En la lengua se pueden identificar 25 nucleos vocalicos, 5 vocales orales, 4 nasales y sus

modificaciones. De estas cinco se comparten con el espafiol como podemos observarlo en

el siguiente cuadro:

Cuadro 13. Rasgos articulatorios de las vocales compartidas entre el espafiol y el triqui

Fonema | Apertura Posicion Labios Ortogréafico | Fonolégico | Ortografico | Glosa

lal Abierta Posterior | No “a” fana®/ | angj desyerbar
redondeada

/ol Semicerrada | Posterior | Redondeada | “0” ljo* yo0 tenate

lel Semicerrada | Anterior | No “e” I3e%/ xeé carga
redondeada

u/ Cerrada Posterior | Redondeada | “u” ku®/ kuu hueso

lil Cerrada Anterior | No “7 Ikid/ Ki ayer
redondeada

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Las vocales orales, pueden ser aspiradas, estas que, al pronunciarlas, la glotis se contrae

ligeramente obligando al aire a salir de la boca como una especie de ligero soplido.

Podemos observarlas en el siguiente cuadro:

Cuadro 14. Rasgos articulatorios de las vocales aspiradas

Fonema | Apertura Posicion Labios Ortogréafico | Fonoldgico | ortogréafico | glosa
/a"/ | abierta Central | no redondeada | “aj” [fta®/ | xtaj venado
/e semicerrada | Anterior | no redondeada | “ej” ne*2" | neej suefio
/i | cerrada Anterior | cerrada “jj” 1i%"/ chij siete
lo"/ semicerrada | posterior | redondeada “0j” /do"®/ doj mas
Ju" | cerrada posterior | redondeada “uj” Itsu®/ | chruj huevo

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Otra modificacion de las vocales son las glotalizadas, en estas, después pronunciarlas se

cierra la glotis inmediatamente.
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Cuadro 15. Rasgos articulatorios de las vocales glotalizadas

Fonem | Apertura Posicion Labios Ortografic | Fonolégic | Ortografic | Glosa
a (0] (0] (0]
/i*/ | Cerrada Anterior | No “p 1412/ chy’ diez
redondeada
/u?/ | Cerrada Posterio | Redondead | “u’ « Isu® | xrw’ resentimient
r a 0
/ e’/ | Semicerrad | Anterior | No “g? Ine®/ ne’ mecate
a redondeada
/o] | Semicerrad | Posterio | Redondead | “o” mo* | n®’ ella
a r a
/a’/ | Abierta Posterio | No “’ ka®/ ka’ ocote
r redondeada
Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.
En el siguiente cuadro se muestran las cuatro vocales nasalizadas de la lengua:
Cuadro 16. Rasgos articulatorios de las vocales nasalizadas
Fonem | Apertura Posicion Labios Ortogréfic | Fonoldgic | ortografic | glosa
a 0 0 0
/i/ Cerrada Anterior | No “in” 1333 xin zancudo
redondeada
lal cerrada posteriro | Redondeada “un” Igi®/ gun ser
hecho
*[&] | semi Anterior | No “en” [ts3] | tseen elote
cerrada redondeada
10/ semi Posterio | Redondeada “on” 136 xon patio
cerrada r
&/ Abierta anterior | No “an” k&% kan calabaz
redondeada a

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

De forma hipotética podemos decir que la vocal semicerrada anterior nasalizada [&] no se

encuentra en muchas palabras, pero hay hablantes que la pronuncian, como en el caso de la

palabra ‘elote’, pero que en la fonologia se considera no nasalizada, se dice que su forma

subyacente es /tse*?/ para el caso de Copala.

Las vocales nasales van a presentar las mismas modificaciones que las orales. Asi tenemos

vocales nasales aspiradas:
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Cuadro 17. Rasgos articulatorios de las vocales nasalizadas aspiradas

Fonema | Apertura Posicion Labios Ortografico | Fonol6gico | ortografico | glosa

/8" | Abierta | Central | No redondeada | “anj” k& | kanj huarache
" Cerrada | Anterior | No redondeada | “inj” 1%/ dinj tranquilo
/" | Cerrada | Posterior | Redondeada | “unj” [t/ tinj ocho
Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Igualmente hay vocales nasales glotalizadas:

Cuadro 18. Rasgos articulatorios de las vocales glotalizadas

Fonema | Apertura Posicion Labios Ortogréfico | Fonol6gico | ortogréfico | glosa

/&1 | Abierta | Central | No redondeada | “an” « | /t&%/ tan’ mazorca
fi?/ Cerrada | Anterior | No redondeada | “in” Itsi/ chrin® | pasto
/il | Cerrada | posterior | Redondeada | “un’ * | /gii®"/ gun’ oler

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

De las vocales encontradas se hacen pares minimos para corroborar su estatus fonologico.

Cuadro 19. Pares minimos de vocales

/il - lu/ /il - el lel - o/ lo/ - 18/ 1al - lal

i/ - Inu"/ it - ne®? | Ine®/ - Ino®/ 1to%2/] - [t6%2/ k&% - | ka®/
nij — nuj niij — neej ne’ —no’ too — toon kan’ —ka’

las, los — piel malo — suefio mecate — busca | metate — sangre | grumo — ocote
ul - 1/ lil - i/ lal - lel il - i lal - [a?l

fjul/ - /il Ikatfi®/ - [kafi®/ | Ina%%/ - Ine®?/ 1412 - [4i2h Itsa®l - lsa®/
yu —yun kachi’ —kachin’ | naa — nee chi’ — chij chra — chra’
agrio — sin | calor —entierra | agua - chismoso | diez — siete tortilla -
nada cancion

18 - 13"

k&% - [k&®/

kan’ — kanj

grumo -

huarache

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.
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Las vocales identificadas se concentran en el siguiente cuadro por

articulacion:

Cuadro 20. Cuadro fonoldgico de las vocales

sus resgos de

sicion Anteriores centrales posteriores
altura
no redondeadas no redondeadas Redondeadas
cerradas orales T u, u", u?
nasales 1,1 o, a", o
semi-cerradas orales e, el e’ 0, 0", o
nasales 0
abiertas orales a,a", a’
nasales g, & &’

Fuente: Elaborado en los talleres de fonologia.

Como vemos Copala tiene cinco vocales orales simples. Estas vocales se encuentran
nasalizadas, salvo la /e/ y todas glotalizadas y aspiradas. Lo que da un total de 25 nucleos
vocalicos. Hollenbach, (1984) propuso una vocal més para Copala, la semicerrada anterior
nasal [€], pero ésta solo aparece en los préstamos del espafiol que son nasalizados por los
hablantes y, asimismo puede realizarse como aléfono (otra forma de pronunciar), de la

vocal cerrada anterior nasal /i/, por ello no lo incluimos en el inventario vocélico.

Por ultimo, para los estudios que se han realizado (Hollenbach, 1984; Matsukawa, 2012;
Hernandez, 2017) no hay vocales rearticuladas, las que después del cierre de la glotis
presentan la misma vocal, sino que se trata de palabras que se dividen en dos silabas, en las
cuales la segunda empieza con la oclusiva glotal; por ejemplo, la palabra ‘pulga’ se dividira
de la siguiente forma “cha-‘aa” /ffa3-?a%/, el patron silabico seria CV-CV, mientras que si

la consideramos una sola vocal rearticulada, el patron silabico seria CV.
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111.2.4. Tonos

Un elemento principal de la lengua triqui es el tono, el cual determina el significado de una
palabra. Los tonos son como las notas musicales do, re, mi, fa, sol. Los tonos se realizan en

las vocales. Como se puede ver en el siguiente cuadro:

Cuadro 21. Tonos léxico

yaan yaan yan yan yan yaan yaan y00
donde olote esta primero | once sal cicatriz

ligero
esta sentado (compuesto)
sentado (ella, él)

Como vemos estas palabras son muy parecidas, lo Unico que cambia es el tono y con esto

su significado.

El tono, por ser un elemento complejo de la lengua, hace dificil su agrupacién de manera
exacta, por lo tanto, nos apoyamos de los estudios previos con relacion a este tema para
determinar los tipos de tonos que existen en la variante de Copala.

Hollenbach (2008), distingue ocho tonos fonoldgicos, que son los siguientes: 1, 2, 3, 4, 5,
13, 31, y 32. De estos ocho, cinco son de nivel, es decir que el tono se mantiene igual
durante la pronunciacion de la vocal. Los cinco tonos de nivel son los siguientes /1/ = tono

muy bajo, /2/ = tono bajo, /3/ = tono medio, /4/ = alto y 5 = muy alto.

/jdY  yan ‘once’ ]l e 1
/j#%  yan ‘primero’ 2 m— 2
/ja3 yan esta sentado 3 ) 3
/j&*  yaan olote 4 —) 4
/ja°  yaan esta sentado 5 sl 5
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Tres tonos son de contorno, es decir que la pronunciacion de estos se desliza de un tono a
otro tono; dos de estos tonos son descendentes, quiere decir que durante la pronunciacion
empieza en un tono medio y termina en un tono mas bajo: /32/ = tono medio (3) hacia tono

bajo (2); y /31/ = tono medio (3) hacia tono muy bajo (1).

/ja®/ yaan ‘sal’ /ja% yaan “cicatriz’
3 \ 3 3 3
2 2 2 2
1 1 1 1

Uno es ascendente es decir que se desliza de uno mas grave o bajo hacia uno medio /13/.

ljoB/ yoo  ‘ligero’

3 3
2 2
1 1

Algo complicado es proponer una escritura ortografica para estos ocho tonos. La propuesta
que ha sido trabajada con otros hablantes en diferentes talleres consiste en nueve marcas

ortograficas para estos ocho tonos que podemos observar en el siguiente cuadro:

Cuadro 22. Diacriticos para tonos

ortografia Fonoldgico Ejemplos glosa
a 1 xkoj, ‘celoso(a)’
Muy bajo gun, ‘tibio’,
2 chij, ‘siete’
Bajo chrun ‘curandero, sabio’
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a 3 nij ‘los, las’
Medio chrun ‘arbol, madera’
aa 13 dooj, ‘poco(s)’
Muy bajo-medio klu ‘inteligente’
aa 32 kooj ‘hoja, hierba’
Medio-bajo yoo ‘caiia’
aa 31 nii ‘noche’
Medio-muy bajo
a 4 ni’ ‘nosotros inclusivo’
ad alto naa, ‘hace mucho’
a 5 roj ‘nosotros dos’
aa muy alto chrudn caja

Fuente: Esta propuesta de escritura se ha desarrollado en los talleres de Gramaticas Pedagdgicas para las
Lenguas Otomangues que se llevaron a cabo en la ciudad de Oaxaca de 2015 a 2017, trabajados con los
hablantes de las tres variantes: Copala, Santo Domingo y Chicahuaxtla.

Como vemos, dos tonos fonoldgicos, muy bajo (1) y bajo (2), se escriben igual, mientras
que los tonos 4 y 5 tienen dos formas de escribirse, en el primer caso se escriben con una
vocal —a’ o aj- cuando lleva un saltillo o una aspiracion y; en el segundo caso se escriben
con doble vocal —aé- cuando no lleva ninguno de los dos. Estas marcas se aplican de la

misma forma a las vocales nasales, por ejemplo -aan.

En sintesis, la marcacion de tonos queda asi: (") = tono alto, muy alto; () = tono medio; y ()
= tono bajo, muy bajo. Con estos dos diacriticos se van a marcar los ocho tonos propuestos,
haciendo una division entre los tonos planos y los tonos de movimiento (contorno). Los de
primer tipo se marcan con un solo diacritico en las vocales y los que son de movimiento se

marcan con dos vocales con sus respectivos tonos.

111.2.5 Andlisis de alfabetos

La lengua triqui no cuenta con una norma de escritura, ni esta en proceso de normalizacion.

A lo largo de los dltimos afios, han surgido varias propuestas por parte de algunas
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instituciones y personas interesadas en el tema, las cuales analizamos en el siguiente cuadro

con base a los analisis fonologicos presentados:

Cuadro 23. Grafemas consonantes

Fonema

INEA
(Copala,
1997)

Hollenbach
ILV (2009)

Camarillo
(2015)

“Copala
triqui”
(2016)

Talleres de
gramaticas
pedagdgicas.
(2015)

It/

“t”

/k/ sck” C , qu “k” C , qu “k”

[T K13 [T K13 T3 T3 T3
12/

[T Y] [T Y] 13 L3 [T T) [T T)
/*B/ \% \% *y \% \%
/d/ scd” scd” “d” “d” “d”

@ 9 [TPL) G 9 @ 9 @ 9
lg/ g g g g g
/tS/ ctsn “tZ” “'[S” “tZ”, cctsn “ts”
/tJ‘/ “Ch” “Ch” “Ch” “Ch” “Ch”
/TE/ “Chr” “Chr” “Chr” “Chr”
/s/ “sn “sn “S” “s” ch” “s”

>

[T T) [T }) [T 1) 9 9
Il X X X
/§/ “Xr” “Xr” “Xr” “XI‘” “XI‘”
/3/ “X” “Xh” “X”, “11” “X”

[T3%3] [T3%3] [T3RT) [T 3] [T 3]
It/ r r T r r
/m/ cr.m” cr.m” “m” um” um”
/n/ “n” “n” ccn” “n” “n”
/I/ cr.l” cr.l” “1” ul” ul”
H H [T }] [T }] [ 3] ey, ey,
fil"| 0] y y y y y

x99 1321} [T 1)

[j] n n y

/kW/ uku” ucu” “ku” “Cu” “kW”
/gW/ “gu” “gu” “gu” “gu” “gw”

3342} 3342} [73¢12} [1343] [1342]
In/ ] ] ] ] ]
/nd/ “nd” “nd”
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/ng/ C(ng” C‘ng

Fuente: Elaborado a partir de los datos analizados de los materiales de la lengua.

Con base al cuadro anterior podemos hacer las siguientes observaciones:

Todos los alfabetos concuerdan en la representacion de los fonemas /t/, /d/, /g/, In/, 1?1,
Il sl Il Ny 1)1y el

El fonema /B/ no es reconocido por Camarillo (2015), pero los que lo reconocen lo
escriben igual,

Los fonemas /ts/, /k/ /kwl/, Igw/ y /s/ son reconocidos por todos, pero hay diferencias en
las formas para representarlos.

El fonema /ts/ no es reconocido por Camarillo, pero los que lo reconocen lo escriben
igual.

El fonema /3/ no es reconocido por todos los alfabetos, y los que lo reconocen lo
escriben diferente.

El fonema /j/ es reconocido por todos y lo representan igual, pero algunos alfabetos
también representan el al6fono, es decir la forma en que se oyen en ciertas palabras
cuando esta acompariado de vocales nasales, por ejemplo /jaY/ que en realidad suena
[nd'] porque hay una vocal nasal, pero si la vocal es oral sonara [ja?]. Unos proponen
gue en ambos casos se escriba con “y” “yan” y “ya” y otros proponen que se escriba
como suena “fia” y “yan”.

El fonema fricativo glotal /h/ es reconocido por todos y la representan de la misma
forma “j”. Este fono solo se realiza al final de las palabras ante una vocal oral o

nasalizada por lo cual se considera no tanto un fonema pleno sino parte de la vocal.

Cuadro 24. Grafemas vocales

INEA
(Copala,

Hollenbach
ILV (2009)

Camarillo
(2015)

“Copala

triqui”

Talleres de

gramaticas
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1997) (2016) pedagobgicas.
(2015)
/i/ [i] CGi” “i” “i” “i” “i!’
[i:] “i” C‘ii)’ C‘ii)’ G‘ii” GLi”
/e/ [e] CGe” 6{.e’7 6{.e’7 66e77 “e”
[e:] “e” 6{.ee77 6{.ee77 “ee” “e”
/a/ [a] ‘La” G‘a” G‘a” G‘a") G‘a7’
[a:] “a” 6{.aa77 6{.aa77 “aa” “a”
/0/ [O] LGO” 6{.0’7 6{.0’7 66077 “0’7
[0:] ‘607’ “00” “00” “009) “0”
/u/ [u] “u” “uﬁ, “uﬁ, “u” “u”
[u :] “u” “uuﬁ, “uuﬁ, chu’, “u”

Fuente: Elaborado a partir de los datos analizados de los materiales de la lengua.

e Las cinco vocales simples que también son compartidas con el espafiol son
reconocidas por todos y las representan de la misma forma.

e EI INEA (1997) solo representa vocales cortas. Las otras propuestas representan

también vocales largas.

Cuadro 25. Grafemas de vocales nasales

INEA Hollenbach Camarillo “Copala Talleres de
(Copala, ILV (2009) (2015) triqui” gramaticas
1997) (2016) pedagdgicas.
(2015)
/I/ [i] ccin” ccin” “in” “in,’ “in”
[’I:] (.Sin” “iin” “iin” “iin” “in”
/a/ [é] “an” “an” “an” C‘an” “an”
[é:] “an” “aan” “aa” C‘aan” “an”
/6/ “On” “On” “Oﬂ” “On” “OI’}”
/ﬁ/ [ﬁ] CGun97 CGun97 G{.un’7 C‘un” G{.un’7
[ﬁ:] “un” “uun” “uun” C‘uun” “un”

Fuente: Elaborado a partir de los datos analizados de los materiales de la lengua.
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e Las cuatro vocales nasalizadas son reconocidas por todos y también los representan

de la misma forma.

e Los alargamientos vocalicos son representados por los demas y la escriben igual, a

excepcion de INEA.

Cuadro 26. Grafemas de vocales aspiradas

INEA Hollenbach Camarillo “Copala Talleres de
(Copala, ILV (2009) (2015) triqui” gramaticas
1997) (2016) pedagdgicas.
(2015)

/|h/ 13 |J 9 “ij” “ij” caij” “ij”

/eh/ 13 ej ” “ej” “ej” “ej” “ej,’

/ah/ < aj 2 “aj” “aj” “aj” “aj”

/Oh/ < OJ 2 “Oj” “Oj” “Oj” “Oj”

/uh/ 13 uj ” “uj” “uj” “uj” “uj,’

Fuente: Elaborado a partir de los datos analizados de los materiales de la lengua.
e Las vocales aspiradas son reconocidas por todos y lo representan de la misma

forma.

Cuadro 27. Grafemas de vocales glotalizadas

INEA Hollenbach Camarillo “Copala Talleres de
(Copala, ILV (2009) (2015) triqui” gramaticas
1997) (2016) pedagdgicas.
(2015)
/I?/ 13 ia 2 113 ia 2 13 i, 9 113 i’ 2 “i’ 2
/e?/ 13 ea LD 113 ea 2 13 e9 ’ 73 e’ ER) “e’ ER)
/a?/ 13 a’ b3 13 a’ b3 13 a’ 9 113 a7 2 “av 2
/0?/ 13 0’ b3 13 0’ b3 13 0’ ER) 113 07 2 “0’ 2
/u?/ [13 ua LD 113 ua 2 13 u9 ’ 73 u’ ER) “u’ ER)

Fuente: Elaborado a partir de los datos analizados de los materiales de la lengua.
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e Las vocales glotalizadas también son reconocidas por todos y la escriben con saltillo

().

En el apartado de los tonos, revisamos la forma en que se estan representando actualmente,

pero en este cuadro revisamos las otras propuestas de escritura de los mismos.

Cuadro 28. Grafemas de tonos

Tonos INEA Hollenbach | Camarillo | “Copala Talleres de

(Copala, | ILV (2009) | (2015) | triqui” gramaticas

1997) (2016) pedagogicas.
(2015)
[ |a a a a a
[1] |a aa aa aa a
121 | [2] |a a a a a
[2:] |a aa aa aa a
13/ [[3] |a a a(d) a a
[3:] |a aa aa aa a
4/ | [4] |a a a a a
[34] | & aa aa aa aa
/5 | [5] |4 a a a a
[35] | & aa aa aa aa
/13/ | [13] | a a a a aa
[13:] | a aa aa aa aa
132/ | [32] | a a(d) a a aa
[32:] | a aa aa aa aa
131/ a aa aa aa aa

Fuente: Elaborado a partir de los datos analizados de los materiales de la lengua.

e Los tonos muy bajos (1) y bajos (2) son reconocidos por todos y los representan de
la misma forma, con una raya debajo de las vocales. Pero también representan el

alargamiento de estos tonos con dos vocales subrayados a excepcion de INEA. En el
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alfabeto de Camarillo (2015) el tono 2 lo marca con un acento grave en la vocal, en
vez de una raya debajo, asi también representa el alargamiento de este tono con dos
vocales con sus respectivos acentos graves.

El tono medio (3) es reconocido por todos y no les ponen ningdn signo a las vocales
para identificarlos, de igual forma escriben dos vocales para indicar el alargamiento
de la vocal. Aunque para Camarillo (2015), éste podria tratarse de un tono alto, por
eso lo representa con acento en la vocal.

El tono alto (4) y muy alto (5), lo marcan con un acento en las vocales, y en la
propagacion de este tono se marca con dos vocales con sus respectivos acentos, a
excepcioén de la propuesta de Camarillo (2015) que marca el tono muy alto (5) con
una raya arriba de las vocales.

El tono ascendente (13) que inicia en el 1 y termina en 3, cuando no es alargada, se
marca con una vocal y la raya debajo o el acento grave en el caso de Camarillo;
pero cuando se extiende, en una palabra, se le marca a la primera vocal, indicando
que se trata de un tono muy bajo y la segunda vocal no se le marca para mostrar que
termind a un tono medio; en la propuesta de Camarillo no se ilustra este
movimiento, sino que marca las dos vocales con un mismo acento grave.

El tono descendente (32), -que es un tono muy comun en la lengua-, no se marca
con ningdn signo, pero en algunos casos Hollenbach (2008), marca la vocal con un
acento circunflejo (&) para diferenciarlo del tono medio (3). En el alargamiento de

este tono simplemente se representa con dos vocales.
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e En el caso del tono descendente (31), se marca con doble vocal. En la ultima vocal
se pone una raya debajo para indicar que termina en un tono muy bajo (1), a

excepcion de INEA, gue solo marca este tono con una sola vocal subrayada.

Para cerrar este capitulo, se explican las principales elecciones hechas para la escritura,
después de hacer un andlisis fonoldgico y hacer una comparacion de los alfabetos
propuestos. Las principales diferencias en la representacion de las consonantes se producen
en los fonemas /k/, /kw/, /gwl, Is/, I3/. Its/. Para nuestra propuesta estos se retienen las
grafias “k”, “kw”, “gw”, “s” y “x” respectivamente. También se identificd que algunas
propuestas escriben el al6fono de /j/ con una “ii”, la propuesta aqui es no escribir el al6fono
sino el fonema /j/ con la grafia “j”.

En cuanto a las vocales no hay problema, todas las propuestas coinciden.

Lo que es mas complejo, son los tonos; fonolégicamente se identifican ocho tonos, pero la
mayoria de las propuestas no tiene claro como representarlos y tampoco ofrecen una
explicacién cuales son los tonos que estan representando, cada propuesta tiene su propia
forma de marcalos. También podemos observar que la mayoria marca la duracion del tono,
es decir si dura un poco mas lo escriben con doble vocal y con su respectiva marca, pero en
la investigacion que llevé a cabo, este fendbmeno de la duracion es alofonico, en otras
palabras, la duracién del tono en una palabra no hace que cambie su significado, por lo
tanto, la propuesta es escribirlos con una sola vocal con el respectivo diacritico.

En el analisis de los tonos que estdn marcando las propuestas, estos se dedujeron, es decir
que interpreté a qué tono se referia cada marcacion, yo como hablante puedo hacer esto

porque, ademas, ya tengo identificados los tonos fonoldgicos; pero para alguien que no
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conoce bien este tema, no sabra lo que significan las palabras escritas, por ejemplo, los
aprendices. De ahi la importancia de este aspecto.

En esta propuesta, la marcacién de los tonos se redujo, de la forma explicada en el apartado
correspondiente.

Para un disefiador es importante tener clara la fonologia de la lengua lo que ayuda para
facilitar el desarrollo de la competencia escrita y apoyar al aprendiz en la pronunciacion.
Aunque sélo en la préactica es posible saber si es adecuada esta propuesta.

Una vez resuelta esta parte, este componente linglistico, se procedié a elaborar los
materiales para el curso piloto de la lengua. En el siguiente capitulo se presentan los

resultados obtenidos.

70



1V. Sistematizaciéon del disefio de los cursos

En este capitulo se describen y analizan los conocimientos generados durante el curso
piloto organizados para la aplicacion del programa y los materiales disefiados. Se habla
primero del contexto en el que se desarroll6 este curso y después, de la sistematizacion de
los conocimientos para poder hacer ajustes a los materiales. Se abordan las implicaciones
que tienen estos conocimientos para poder llevar a cabo las tareas de comunicacién y de
aprendizaje. En la sistematizacion abordamos los aspectos que requiere un disefio de este
tipo: los aspectos que refieren al conocimiento del funcionamiento de la lengua meta; la
interaccion entre dos lenguas, en este caso la lengua de las alumnas (espafiol) y la lengua
meta (triqui); la organizacion y la presentacion de la informacién analizada en los

materiales del alumno, asi como la graduacién en los materiales.

IV.1. Desarrollo del curso piloto

El Centro de Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas (CEAL) de esta universidad, junto con
los estudiantes de la Licenciatura en Educacion Indigena (LEI) impulsan el proyecto
“Talleres de lenguas originarias” en el cual los mismos estudiantes participan para impartir
talleres de las lenguas que hablan. Estos talleres se ofertan cada semestre y estan dirigidos,
en primer lugar, a los alumnos de la LEI que no dominan una lengua originaria o que tienen
poco dominio, pero también a publico general.

Durante los semestres 16-2 y 17-1 me integré al proyecto como facilitador del taller del
triqui, pero no hubo mucha demanda de los comparieros de la licenciatura. En el semestre
16-2 tuve una alumna que provenia de la UNAM, era de origen Hfdhfiu y dominaba un
poco su lengua de origen. En el semestre 17-1 tuve dos alumnas de la LEI, una de origen
triqui, pero sin dominio de este idioma, y otra que no declar6é pertenencia a algun pueblo
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originario. La duracién promedio de estos cursos fue de 20 horas, debido a la asistencia
irregular de las alumnas.

Con base en el programa de contenidos que nos proporcion6 el CEAL, desarrollamos
nuestras primeras lecciones: trabajé con los saludos y la presentacion en primera persona y
tercera persona, asi también trabajé con la presentacion de la parentela; después vimos la
descripcion de la ubicacion de objetos y la descripcion de las actividades cotidianas
mediante frases cortas. Dado que el programa proporcionado terminaba ahi, para la
continuidad empezamos a trabajar con listas de vocabulario. Sin embargo, no se reflejaba
un aprendizaje significativo en las alumnas. Esto significa que memorizaban la serie de
frases o vocabulario revisado, pero no podian crear sus propias frases para preguntar por los
datos de otros o proporcionar informacion sobre terceros. Es decir, no podian usar la lengua
para comunicar, aunque fuera de manera incipiente.

Maés tarde, cuando empecé a revisar la bibliografia sobre metodologias de segunda lengua
para mi trabajo de tesis, pude ubicar el problema. Me percaté que mis procedimientos se
acercaban mas a los métodos audio-lingual y gramatica-traduccion que a un enfoque
comunicativo, en el cual pensaba estar situado: no hubo graduacién en los contenidos y
tampoco se consideraron en las clases las actividades de la lengua como la reflexion
metalinguistica, la expresion escrita y la comprension oral, que requiere el enfoque
comunicativo.

Es asi como me propuse disefiar un programa para la lengua xnéanj nun’ lo que implicé la
eleccion de un enfoque para la ensefianza, la seleccion de los contenidos, el disefio de las
secuencias didacticas y, por ultimo, la evaluacion mediante el piloteo de los disefios. Los
materiales disefiados en este segundo periodo se trabajaron en dos cursos en dos semestres

diferentes. El primer curso se ofertd el semestre 17-2 en el espacio de CEAL. Para una
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mayor difusion, hice un cartel en el cual se publicé en las redes sociales a traves de las
paginas de la UPN. A este se inscribieron tres personas, pero solo asistio una, proveniente
de una institucion externa. Este curso se impartié durante tres meses, pero fue complicado
trabajar con una sola persona, porque las actividades y los materiales estan planeados para
trabajar en grupo. Asi que en este curso se trabajo con la unidad 1 de manera parcial.

El segundo curso, al igual que para el primero, se hizo el cartel y se difundio en las redes
sociales. Este se dio en los semestres 18-1 y 18-2; se impartio en el espacio del CEAL y en
la sala del area académica 2 de la UPN, con dos sesiones de dos horas a la semana.

Al inicio se inscribieron seis personas, tres estudiantes de la Licenciatura en Pedagogia de
la UPN vy tres externos. De estas seis personas, solo dos concluyeron el curso, una alumna
de la UPN vy otra externa que es la que asistio desde el primer curso. Las razones dadas por
los alumnos para desertar el curso fueron principalmente la incompatibilidad de horarios.

A continuacion, se muestran sus datos recopilados en los cuestionarios de inicio de cursos
que se empezaron a aplicar a partir de este curso:

Cuadro 28. Datos de los cuestionarios de inicio

No. | Semestre | Sexo | Edad | Grado de | Ocupacion Motivo Lecciones
estudio cursadas
1 17-2,18- | F 34 Licenciatura | Investigacion | Conocer mejor a | Dos unidades
1y18-2 internacional México.
2 18-1 vy |F 19 Licenciatura | Estudiante de | Interés por aprender | Dos unidades
18-2 la UPN una lengua y por el
horario
3 18-1 y|F 18 Licenciatura | Estudiante de | Interés personal y | Una unidad y
18-2 la UPN familia en Oaxaca media
4 18-1 F 18 Licenciatura | Estudiante de | Aprender acerca de | Una unidad
la UPN esta cultura porque no
€oN0zco ninguna
5 18-1 M 35 Licenciatura | Comunicacién | Apoyar y difundir las | Primera leccion
lenguas
6 18-1 F 64 Secundaria Ama de casa Comunicarme mejor | Primera leccién
con las personas que
€oNn0zco

Fuente: Cuestionario de inicio
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Este segundo curso estaba programado para durar un semestre, pero debido a las
reestructuraciones de los materiales y la necesidad de volver a trabajarlos y a la asistencia
irregular de algunas alumnas, se prolongd un semestre. Derivado de esto, se dividio en dos
etapas, en el semestre 18-1 se abarco la unidad 1 y en el semestre 18-2 la unidad 2.

En la primera etapa se mantuvieron cuatro personas, se trabajo con ellas la leccion 1.1y la
leccion 1.2, al final hicieron una pequefia presentacion de lo aprendido. En la segunda etapa
continuaron tres personas de las cuales solo terminaron dos. Se trabajé con ellas las dos
lecciones restantes, leccion 2.1y leccion 2.2.

Los cursos se desarrollaron, como ya se menciono, con el enfoque comunicativo, pero esto
requiere experiencia, el desarrollo del curso me permitié entender con mayor claridad qué
es trabajar con este enfoque. El enfoque comunicativo supone que la comunicacion no sélo
es la lengua articulada, sino que considera otros recursos del lenguaje para lograr la
interaccion entre el facilitador y el alumno, el significado antes que la forma. Como vimos
en el capitulo I, la comunicacion se vale de otros signos y cédigos compartidos como
gestos, imagenes, expresion corporal, etc. (Kapldn, 1998) Por ejemplo, en la primera
leccion (1.1), no se hicieron modificaciones a los materiales, estos fueron claros para los
aprendices, los problemas fueron méas del manejo de la comunicacion en el aula. Por
ejemplo, en las primeras dos lecciones, consistentes en proporcionar los datos personales en
primera y tercera persona, una de las alumnas no lograba el objetivo ya que no comprendia
lo que tenia que hacer. La estrategia utilizada para esta dificultad fue indicar, a través de la
mimica, que escuchara y observara como le hacian sus comparieros, asi, ella se fue guiando,
para lograr lo que se pedia. Es asi como poco a poco fui desarrollando competencias en este

aspecto que me permitieron un mejor manejo del grupo.
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El hecho de que el disefio de la primera leccion no presentara problemas puede explicarse
porque los contenidos correspondian a situaciones comunicativas y usos que eran
conocidos por las estudiantes como es la presentacion, para lo cual lo Unico que necesitaban
eran los recursos linguisticos, como dice Breen (1990) responden a puentes entre una
lengua y otra. Pero ¢qué sucede cuando tienen que adquirir usos alejados culturalmente de

aquellos a los que estan habituados? De esto se habla en el siguiente apartado.

IV.2. Conocimientos generados en el disefio

En este apartado se exponen los aprendizajes obtenidos sobre el disefio de programas y
materiales para la ensefianza de una segunda lengua y, en este caso particular, la lengua
triqui. Para esto seleccioné los problemas mas significativos detectados durante el piloteo,
que a su vez me llevaron a realizar adecuaciones a los disefios. Se exponen las estrategias
utilizadas para resolver estas dificultades que no estaban contempladas en la planeacion y
que a final de cuentas hablan de la importancia de la graduacion y la secuenciacién en los
materiales. Pero fundamentalmente se habla de las interacciones en la clase que generaron,
a través de las dificultades en el proceso de aprendizaje, las oportunidades para producir
conocimiento: el papel principal que tienen las y los aprendices, de sus aportaciones para la
reestructuracion de dichos materiales finales, la forma en que, segin Breen (1990), se
detectan las reglas subyacentes y se negocian éstas con los aprendices para enlazar usos

culturales y usos linguisticos.

IVV.3. El conocimiento del funcionamiento de la lengua meta
En la unidad 2., en la cual se introduce la expresion de las actividades cotidianas, después
de que las alumnas han interactuado oralmente con esta funcion, es decir han preguntado e

informado a sus pares y al facilitador sobre lo que hacen cotidianamente, se introduce el
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primer ejercicio de comprension lectora. Se trata de un pequefio texto en el cual se utilizan
todos los recursos vistos hasta el momento. Este ejercicio es tambien la oportunidad de
revisar nuevas formas requeridas por el texto escrito ademas de llevar al aprendiz a los
contextos de uso de la lengua en la comunidad de hablantes por lo cual se revisa:
estructuracion de enunciados, relacion entre ellos, nuevo Iéxico. Lo que se denomina
actividades o tareas de aprendizaje (Breen, 1990, Estaire, 1990) y a las cuales nos
referiremos como reflexion sobre la lengua. Esto consiste en ejercicios de reflexion sobre
los sus usos, que vayan aclarando el sentido del texto. En el texto de la leccion 2.1., en la
que se habla de las actividades cotidianas de personas que viven en la comunidad se
llevaron a cabo una serie de reflexiones. Una de ellas se dirigié a explicar los verbos de
movimiento que aparecen en el texto: ‘aanj ‘ir’, ‘na’ ‘venir’ y numan ‘regresar’ con las
siguientes imagenes, las imagenes llevan glosa para este trabajo, pero en el material todo
esta en la lengua meta:

Imagen 1. Uso de verbos de direccion (versién 1)
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En esta imagen se ilustra el uso del verbo con flechas de direccion y con un reloj que indica
el paso del tiempo para que entiendan que “en la mafana se va” y llega a la escuela y en la
tarde regresa a su casa. Pero cuando las alumnas me pusieron ejemplos hicieron frases
como aga’ chij ‘na’ 'unj skweld a ‘a las siete vengo a la escuela’. A partir de esto pude
percatar que los usos de estos verbos no quedaban claros para las alumnas pero que también
para mi era confuso. Asi que se tuvo que realizar un analisis del uso de estos verbos y
observé que estos distinguen entre verbos con un referente fijo que es la casa: nan’ ‘ir (a
casa)’ 0 numan ‘regresar (a casa)’ y verbos que indican trayectoria hacia cualquier otro
lugar que no sea la casa como: ‘aanj ‘ir (a algin lugar)’ y ‘na’ venir (hacia algun lugar).
Esto significa que los verbos nan’y numan connotan ya en si mismos el hecho de referirse
a la casa del aquel a quien refieren. Con base en esto se modificd el disefio y se volvio a
trabajar de la siguiente forma

Imagen 2. Uso de verbos de direccion (version 2)
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En este nuevo disefio se puede observar que se afiadio “el globo de dialogo” para hacer
hablar a una tercera persona que indica la direccion del movimiento del personaje y en el
cual se estan utilizando los verbos en su uso correcto:
‘aanj s6’ skweléd a ‘él va a la escuela’, ‘na’ s6’ skwela a “él viene a la escuela’,
nan’ s6’ a ‘él va (a casa) numan so’ a ‘¢l regreso (a casa)’.

Esto me llevd a concluir que hacer un programa de ensefianza de lenguas implica tener
claridad sobre los usos lingisticos y los significados que conllevan para poder reflejarlos
en las tareas de comunicacion y de aprendizaje, lo que Breen (1990) denomina reglas
subyacentes de uso de la lengua es decir las implicaciones culturales de los usos
linglisticos. Esto es importante en la medida en que, como vimos, si no hay claridad sobre
como funciona la comunicacion y los recursos linguisticos, se puede confundir a los y las
aprendices quienes tienen sus propios sistemas de referencia, a propdésito de lo cual
podemos preguntarnos ¢cdémo se articulan estos sistemas, los de la lengua meta y los de los

aprendices?

IV.4. La interaccion entre dos lenguas

En la leccion 1.2. de la unidad 1, se aborda la expresion de los datos personales de la
parentela. Para esto las alumnas ya podian proporcionar sus datos personales y los de otros
y se trabajo, en primer término y de forma oral, con las frases necesarias para presentar a
los integrantes de la casa a partir de una imagen con personajes. Esta introduccion incluia el
uso de la terminologia a emplear cuando se refieren a una hermana del mismo género,
chu 'viij y, a un hermano del mismo género tinunj o cuando se refieren a un o0 una hermana

del género opuesto ra’veej. En esta leccion también se aborda el uso de los pronombres
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plurales ya que tienen que poder expresar la cantidad cuando tienen varios hermanos o
hermanas.

Posterior a esto, tenian que aplicar una entrevista a una compafiera para preguntar sobre el
numero de hermanos y hermanas de ellas. Para esto se previeron las preguntas
considerando que éstas dependen del género de a quién se le pregunta y por quién se le
pregunta, como se menciond anteriormente. Con este analisis previo de los usos
linglisticos, se considerd que las aprendices podrian desarrollarse comunicativamente. Sin
embargo, cuando se practico en grupo el ejercicio que tenian que resolver para cerciorarse
de que lo entendieran, las alumnas respondieron siguiendo el siguiente modelo de respuesta
‘tengo una hermana’ "0 chu’viij 'uUnj a. La construccion es correcta gramaticalmente pero
comunicativamente no lo es, aunque se entienda, lo que norma el uso es que cuando se
responde por un hermano(a) del mismo género se utiliza el dual inclusivo vij rdj ‘somos
dos’, algo gque no se habia previsto y que por supuesto no se habia trabajado. Debido a este

problema se realiz6 el analisis siguiente:

Singular Dual Plural Negacion
Del  mismo | 1P. vij r0j va'nlj nij (chu'vij) (tinunj) | taaj vaj (chu'viij) (tinuan) ‘Un
genero ‘dos ambos’ | g ma’
tres pl. Hermana(o) nosotras(os) ‘No tengo hermana(o) yo’
3P. vij roj (nd’) | va'ntj nij (chu'vij) (tinunj) | taaj vaj (chu'viij) (tinuin) (no’)
(s6)) (nd’) (sO') (s0") ma’
‘dos somos’ tres pl. hermana(o) ella (&) ‘No tiene hermana(o) ella (€él)
Del género | 1P. | or(in' ra'veej ‘Unj vij ra’'veej ‘Unj taaj vaj ra'veej ‘Unj ma’
opuesto ‘solo hermana(o) yo' ‘dos hermano(a) yo’ ‘No tengo herman(a)(o) yo’
3P. | orln'ra'veej (n¢’) (s0) vij ra’'veej (nd’) (s taaj vaj ra'veej (nd’) (s6’) ma’
‘solo hermana(o) ella (él)’ ‘dos hermana(a) ella(él) ‘No tiene hermana(o) ella(él)’

Fuente: Elaborado con base en los andlisis de uso.

Aunque Yo, en tanto que hablante de la lengua sabia qué era lo que tenian que responder -de
manera inconsciente en ese momento-, no habia previsto que las hipdtesis que elaborarian
las estudiantes estarian basadas en su primera lengua y, como se puede notar, esto fue lo

que paso. Las alumnas utilizaron sus competencias comunicativas de la primera lengua y
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con lo que habian adquirido en la actividad oral inicial construyeron sus respuestas que,

aunque gramaticalmente eran correctas, no eran suficientes para desenvolverse en esta

situacion comunicativa con los hablantes.

Basado en estas observaciones se analizaron las preguntas y las posibles respuestas como

podemos ver en el siguiente cuadro:

Anteriores Modificadas

Preguntas Preguntas
Para el | 1P ¢ Cuéntos hermanos(as) tienes?
género ¢Me ddj ra’veej so’ ga?
opuesto 3P ¢Cuantos hermanos(as) tiene él (ella)?

(Me daj ra’veej s6’(né’) ga?
Para el | 1P ¢Cuantas hermanas(os) tienes? ¢Cuéntas hermanas(os) son ustedes?
mismo ¢Me daj chuviij (tinuln) so’ ga? ¢Me daj nij chuvij (tinunj) soj ga?
SN 3P ¢Cuantas hermanas(os) tiene él (ella)? | ¢Cuéntas hermanas(os) son ellos (ellas)?

¢Me daj chu'viij (tinuln) sé” (né’) ga?

¢Me daj nij chu vij (tinunj) sé’ (nd’) ga?

Fuente: Elaborado con base en los andlisis de uso.

Igualmente, se reestructur6 el material con esta informacion:

Imagen 3. Terminologia hermanos

®  Syun 2. Niyaajso a

’ i \ chuviij
wa

‘r tinudn
: .ﬁl

[ " . ra'veej

’ g ’ ra'veej

vijroj a

o
o

Frida

[ vijroja ]
A

v
Roberto

]
P iy
orin’ ra'veeja
d Z—

Ceciia
. orun’ ra'veej a ]
! T
3 7,
AN

Joseé

80




Se puede ver en este material que, por medio de las flechas se indica el uso de la
terminologia para referirse a los hermanos del mismo género y a los del género opuesto, y
cada uno de ellos habla también para referirse a la cantidad de hermanos que estan
sefialando, los que corresponden al mismo género dicen vij réj ‘somos dos’ y los de genero
opuesto dicen orun’ ra'veej ‘solamente un(a) hermano(a)’

A partir de este andlisis se vuelve a planear la clase, siguiendo el orden descrito en el
cuadro.

Estos problemas me permitieron reflexionar sobre dos cosas. Por un lado, como los usos
responden a las normas culturales y sociales mas que a las reglas gramaticales que rigen los
recursos linguisticos y que, como habiamos mencionado en el analisis anterior, tienen que
ser claras para el que disefia. Por otro lado, como el disefiador debe tener igualmente un
conocimiento de las posibles hipétesis que elaboraran los y las aprendices con base a sus
conocimientos previos, tanto de lo que saben de la lengua meta, de otras lenguas como de
su primera lengua. Con base en estas afirmaciones cabe preguntarnos, una vez teniendo
claro los usos y las reglas subyacentes, ¢;como presentamos estos conocimientos a los y las

aprendices, dado el grado de dificultad que plantea aprehender otro mundo de significados?

IV.5. La claridad en la presentacion de las informaciones.

En la leccién 2.1., de la unidad 2, como habiamos precisado en la primera parte de este
capitulo, se introduce la primera comprension lectora, derivado de esta se hicieron los
ejercicios de reflexion de la lengua con el objetivo de ampliar la informacion sobre el uso
de las expresiones necesarias a la comprension del texto escrito. Se trabajan dos ejercicios

de reflexion de la lengua, uno explica los verbos de movimiento, como se describio en la
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parte anterior y, el otro el uso de las preposiciones, de esto ultimo hablamos en este

apartado.

Entre los nuevos recursos linguisticos detectados y analizados para trabajar la reflexion

sobre la lengua son los términos que hacen la funcion de la preposicion “en” que en triqui

puede ser cumplida por cuatro términos: chreej (ubicacion temporal), riaan (ubicacion en

espacios planos), ra (ubicacion espacial en espacios cerrados) y rkee (ubicacién espacial en

espacios semiabiertos). Podemos ver algunos ejemplos de los usos de estos en el siguiente

cuadro:

‘yaj suun so’ rkee
naa
‘trabaja él en la milpa’

0’ nd’ xt§j ra naa
‘nada ella en el agua’

tisné né’ ya’aj riaan
X00

‘tuesta ella chile en el
comal’

chreej na’yan naxga né’ a
‘en la mafana se levanta ella’

Cha nod’ rnee rkee
ko’o
‘come ella frijol en el
plato’

‘yaj suun so’ ra ve’
a
‘trabaja €l en la casa’

tikoo no’ riaan
kancha
‘juega ella en la cancha’

chreej ata’ gwi cha ni’yan;
no’ a
‘en la tarde come ella’

Entendiendo la funcién de estos términos y de los contextos en los que se pueden aplicar, se

procedid hacer la presentacion de esta informacién de la siguiente manera:

Imagen 4. Preposiciones (version 1)
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En la fila del parte superior del cuadro se ilustra los contextos en los que se utilizan tres de
los cuatros conectores y en cada columna se pusieron las imagenes que estan relacionados
con el uso correspondiente de las preposiciones. La cuarta columna no tiene nada ya que
chreej fue trabajada en lecciones anteriores. Pero este material no ayudd a las alumnas a
comprender los usos que se les dan a las preposiciones.

En la imagen, en primer lugar, se puede ver que hay personajes realizando acciones y, en
segundo lugar, se pusieron oraciones que describen las actividades de éstos. Aunque el
Iéxico y los verbos utilizados en las oraciones son conocidos por las estudiantes, sin
embargo, no ayudd a comprender el sentido del ejercicio. Me di cuenta de que todos estos
elementos desviaban la atencion sobre lo que se queria que observaran.

Con este analisis, se redisefid el material. En el nuevo disefio, como se puede ver (imagen
5), se cambiaron las imagenes, se quitaron los personajes y sélo se pusieron los objetos. De
la misma forma se simplificaron las oraciones poniendo so6lo la preposicién con el
sustantivo, como ejemplos rkee ko’o ‘en el plato’, riaan mesa ‘en la mesa’, r naa ‘en el
agua’ etc.

Imagen 5. Preposiciones (version 2)
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Los ejercicios de reflexion sobre la lengua se trabajan igualmente de forma oral y en esta
parte se les dieron ejemplos completos como cha %nj rkee ko’o a ‘yo como en el plato’,
cha so’ rkee ko’o a ‘ta comes en el plato’, cha nnj riaan mesa a ‘yo como en la mesa’,
chreej na’yan naxga ‘unj a ‘en la mafiana me levanto’, etc., a la vez que se les solicitaron
ejemplos a ellas. En esta ocasion las alumnas expresaron haber entendido y los utilizaron de
forma correcta.

A diferencia del problema revisado en el apartado anterior, esta vez el problema no fue la
falta de claridad sobre el funcionamiento de los usos, ya que estos se tenian claros sino de
la forma en que se tenia que presentar la informacion para que fuera clara, previendo que
no hubiese distractores sino que se focalizara la informacion objetivo.

Este es, tal vez, uno de mis aprendizajes mas importantes. Los recursos en los que nos
apoyamos, como son los visuales y textuales -que son recursos de la comunicacion
también-, para que puedan cumplir su funcién necesitamos saber cémo utilizarlos, saber
seleccionarlos, categorizarlos y crear nuevos en caso de que sea necesario, pero cuidando

que expresen lo que queremos transmitir.

IV.6. La graduacion

En la leccidn 2.2, de la unidad 2, se aborda la segunda comprensién lectora con el propdsito
de seguir ampliando el uso de las expresiones simultaneas y acercando a los aprendices a
otro contexto de la comunidad. Para este ejercicio se escogio la situacion riaan tukwa suun
a ‘en la agencia’, es un contexto formal en el que los visitantes se presentan ante las
autoridades de la comunidad. En el andlisis previo, se definid como una posible situacion
comunicativa a la que se va a enfrentar una persona cuando visite la comunidad, sobre todo

si tiene que llevar a cabo una actividad en la misma y en la cual el uso del progresivo le
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sera de utilidad puesto que es una forma utilizada para entablar una conversacion. Para esto
se elabord una historieta en la que se utilizan los usos comunicativos y los recursos
linglisticos vistos hasta el momento, apoyados con imagenes para situar a los estudiantes.
El Iéxico nuevo, limitado, se va explicando con mimica y con otras imagenes. La historieta
se presento asi:

Imagen 6. Historieta de actividades simultaneas (version 1)

Riaan tukwa suun a

ka'na' nga roj
chana nianj né,
nika noj dooj natsi’
‘na’ ndj riaan soj

g| ka'anjgwi,
|| tininj. {Se nand
ndj kwento ey!

ka'anj gwi
riaan soj. (Me |
‘yaj soj ga?

jAn!, ¢me rej
kavii nij no’ ga?

R¢j kavii Chuman'’
Makaa né xnéanj
nun’ tukuyon réj a

jkonaj ndoo

iSe temdé n¢j
,% ““L M riaan kancha ey!

me
suun ‘yaj soj
ga?

iGun ni'yaaj
ndoo ni’ a!

Sin embargo, cuandb se trabajo en clase las alumnas tuvieron muchas dificultades para
entender el contenido. Lograron entender algunos fragmentos del didlogo, pero no pudieron
darle sentido ya que lo leian de forma literal. Esto se puede explicar por el contexto en el
que se situd la historieta, ya que entablar un dialogo con las autoridades requiere otro nivel
de conocimientos comunicativos y linglisticos dado que en esta situacion hay usos
metaforicos para expresar el respeto que se les debe, como traje un ‘poco’ de refresco en la

cual ‘poco’ no se refiere realmente a la cantidad sino a la modestia obligada al ofrecer algo,
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de igual manera otros usos de la preposicidn riaan que en este texto corresponden a “con” y
“para” y no a “en” como habian revisado, la particula ey enfatico de uso oral comdn. Todo
esto obligaba a desviarse del objetivo inicial que era solo el uso de la forma progresiva.

Si revisamos los niveles que propone el Marco Comun (2002), veremos que en los primeros
niveles se propone trabajar solamente con situaciones cotidianas y familiares en
intercambios simples y directos. Las situaciones encontradas en un viaje se abordan en el
B1 y las expresiones metaforicas o segundos sentidos en el B2.

Con base en esto se tuvo que escoger otro contexto comunicativo que fuera mas cercano a
las capacidades de las alumnas, para eso se escogio “la visita en una casa” lo cual es méas
cercano de las situaciones conocidas por las alumnas.

Imagen 7. Historieta de actividades simultaneas (version 2)

iMe yaj nij tanii S0
J) 537 Nik3j cdoj rachruiin
na'chaniso’a

Se temo s’ riaan kanch3
Nnga Snud tachni o' 3

Se 'yaj swun s¢ ¢
Ensenadi a. Ne, gai ko'ngo

;Ee! ;Nan '
nf ya'o gwi 3

i

Gun ay3aj ni, nic s
rachuin  ‘na’ ¢ ne,
;K000 567 0 natsi' 3
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La nueva historieta también redujo el nimero términos nuevos a cuatro: dooj ‘poco’, ve’
‘casa’, gwi ‘dia’ y konaj ndoo ‘muy bien’. Estos términos fueron mas faciles de explicar
con mimica puesto que son mas concretos y el contexto es mas predecible para las alumnas.
Estos casos hablan sobre la graduacion en los disefios, es decir, de la dosificacion de los
contenidos y la de no saturacion al aprendiz con mucha informacion nueva, porque dificulta
la comprensidn de los materiales. Se tienen que tomar en cuenta los conocimientos previos
de los aprendices para lograr secuenciar los contenidos.

Después de analizar la reestructuracion de los materiales a través de algunos casos
significativos y de reflexionar sobre la tarea compleja que tiene un disefiador de programas
de ensefianza de lengua, me ha parecido importante preguntarme por los aprendizajes que
estos generaron en las alumnas, ¢qué competencias y habilidades adquirieron con las dos

unidades trabajadas?

IVV.7. Los aprendizajes de las alumnas

En este apartado presentamos y analizamos las competencias y las habilidades
desarrolladas por las alumnas a través de algunos ejercicios escritos y de las pruebas finales
que les fueron aplicadas. Aunque al tratarse de un curso con enfoque comunicativo estos
aprendizajes se evaltian en las competencias orales, el escrito es también una herramienta
de comunicacién que requiere ser pensado antes de escribirlo. Ademas de que es mas facil
analizar un trabajo de este tipo; ya que el habla es momentanea, en cambio el escrito se
queda plasmado para su posterior analisis.

Asi, analizamos las producciones de las alumnas en las cuales estan implicados los aspectos

problematicos que abordamos en los apartados anteriores para mostrar como éstas sirven en
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tanto que indicadores de los aprendizajes adquiridos y de aquellos hacia los que se puede
avanzar, es decir para ir planteando los objetivos siguientes (ZDP).

Lo primero que revisamos es un ejercicio elaborado en la leccion 1.2. El objetivo
comunicativo que persigue esta leccion, como lo vimos en el segundo apartado de esta
seccidn, es que los aprendices puedan “pedir y proporcionar informacion personal sobre su
parentela y la de otros”. Para lograr dicho objetivo, se trabajo primero de forma oral con el
facilitador, después entrevistandose entre alumnas y al final, la unidad se evalu6é con un
ejercicio en el que las alumnas pudieran hablar de su parentela con datos basicos, tanto a
través de expresiones orales como escritas. Para esto tuvieron que responder una encuesta
que simula la aplicacion de cuestionarios del INEGI. En binas, una de ellas hace de
encuestadora y la otra responde. En la siguiente imagen (8) podemos ver lo que hicieron las
alumnas:

Imagen 8. Encuesta del INEGI

@ Suun 7.- kachrén so’ a.
Kuchi' INEGI tukwa sd' né kaxna'anj yo' ma sd a né kachron sd'a.

“tnj ku’naj Andrlea

i [ ¢ Tuku'yén so' a? aja (9 tajma' ()
2. .Me yaanj tuku'yon so' ga? Na oo o C gplagorﬂ\ o -

3, ¢ Me daj nij tukwa soj ga? b vy (5] & no

4. Tuvij se ma ra tukwaj e
(Reé so' a? ajé ( ) ta] ma’ (3) sme rej kavii so'? Reé no Koy @ g,Me sun

a)
‘yaj so' ga?

b) ¢Nii so' a? ajé 4 taj ma’ () gme rej kavii no '? Ny wo leoond sQ"QZMe sun
‘yaj no' ga?7_ N0 ‘yai  SOuw s A ench i@ (\*b
c) JXii so' a? aja () taj ma’ (0§ ¢me rej kavii so'? _ AT o v e sun

‘yajso'ga?_____ ' _So 3 j
d) ¢ Xkwa'aan so' a? aja b¢) tajma’ ( ) ¢me rej kavii no'? M_,mm_d he sun
‘yajno' ga?___Xwwoladyy WO INay  soun  anee ol (oo

e) .Chako' so' a? aja( ) tajma' () cme rej kaviino'? +Me sun
‘yaj no' ga?. e —
f) ¢Ra'vejso'a? aja() ta] ma’ N 4me rej kavii so' (no")? <Me

sun 'yaj so' (no') ga?____

a) ¢ Chu'vij so' a (tinutn so' a)? a‘]
2Me sun ‘yaj so' (no’) ga?

4 00 taj ma' () cme rej kavii so’ (no')? _[lavwi we e
WO v~ "
C s
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Las preguntas que se pusieron en la primera parte estan dirigidas al entrevistado y fueron
las siguientes: 1. ¢(Estudias? Si o No. 2. ;Qué estudias? 3. ¢Cuantos viven en tu casa?
Responder a estas preguntas requiere del conocimiento de los usos culturales y linguisticos
de la lengua. Por ejemplo, en la pregunta 3 podemos observar que ya manejaron la
convencion trabajada en la reestructuracion del material, va 'nuj nij tukwa né” a “ellos son
tres’. En el ejercicio tienen que hablar del papa, la mama4, el abuelo, la abuela, la nuera,
hermanos de género opuesto y del mismo genero, con preguntas abiertas para preguntar ;a
qué se dedican? Para responderlas, se requiere identificar los términos para referirse a los
integrantes del ndcleo restringido segun la organizacion social de una familia triqui, en este
caso las alumnas no tuvieron problemas.

Igualmente podemos observar como estan escribiendo los tonos con el modelo propuesto en
las preguntas, sin embargo, el triqui puede presentar variacion de tonos segun las palabras
gue se juntan y mi propuesta de escritura es la de escribir estas variaciones. Asi, los tonos
que escriben, en mi propuesta serian diferentes. Esto es algo que tengo que considerar mas
adelante, por el momento se toma como correcto.

En la leccion 2.1 en la que se persigue que el aprendiz “aprenda a hablar de sus actividades
cotidianas y las de otros” y en la cual se reviso el uso de las preposiciones y de los verbos
de direccién, como evaluacion final de la leccion, las alumnas tuvieron que escribir un
correo electronico, es decir un ejercicio de expresion libre, a un conocido que habita en otra
ciudad para hablar de sus actividades cotidianas. El ejercicio implicaba usar los momentos
del dia de acuerdo a como son clasificados en la lengua, los dias de la semana y el uso de
los verbos en el aspecto habitual, asi como los verbos de direccién cuyo manejo es
interesante observar para ver los resultados de las reestructuraciones llevadas a cabo:

Imagen 9. Correo
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Texto de la alumna

Glosa del facilitador

Suun 6. Kachré so' *6 nana riaan tuvi’ 86’ né, natd’ s6’ me ‘yaé so' ‘0
gwi riaan no’ (so’) a

D,dlogc

1 Riaan Shcooon Cc Cco
2 Rastin ¢ V¢ 'yoo o Q\,\,,(\ \ngc.‘a?
3 Ndig vy

: (L Chveeq 0\30‘ vl don naxge Ul )
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Cinvee, '
O:\C\’ C\"‘\ ) )
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“lavee oi v Tovea

11 \_\\\u\ wms YO( (51 . ‘

] 2 t y Wwe & ”
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1.- Para : Mi abuela

2.- Asunto: Qué hago en el dia

3.- En el mes de septiembre, a las
seis me levanto. A las siete
desayuno. A las ocho voy a la
escuela.

4.- A las diez vengo a la escuela.
5.- De diez las doce estudio triqui.
6.- En la tarde estudio pedagogia.

7.- A las diez y seis horas regreso a
mi casa.

8.- A las diez y ocho horas voy a mi
casa.

9.- En la tarde estudio danza

10.- En la noche ceno.

11. En la noche (mé&s tarde) hago
tarea.

12.- De las veinticuatro a las seis en
duermo.

En este texto, que la alumna dirigi6 a su abuela “shcuaan” skwa ‘dnj, habla de su horario, de

lo que hace en los diferentes momentos del dia. Por el lado de los aprendizajes, podemos

ver que manejan las diferentes expresiones para referirse a los momentos del dia, asi como

la expresidn de las horas y los verbos en habitual. También podemos ver, en la linea 3, que

se sitla en el mes y expresa bien sus actividades matinales que coinciden con el modelo

trabajado. Igualmente hay un uso correcto de los verbos ‘na’ y numén (lineas 4 y 7), el

primero para venir a cualquier lugar y que lo usa aqui puesto que escribe desde la escuela,

el segundo para regresar a casa.
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En la linea 8, escribe aga’ xnun’ va’nuj ‘anj unj tukwé ‘A las diez y ocho horas voy a mi
casa’ Yy utiliza el verbo anj, asociado a la casa, pero por el contexto en el que se encuentra el
enunciado parece que lo que queria decir es “llego a mi casa” y usa el verbo anj ‘ir’. Es
decir, construye una hipétesis ahi en donde no tiene el término, porque no se ha revisado.
En los enunciados de las lineas 4, 7 y 8, la alumna omitid la preposicion chreej, obligatoria.
La ultima oracion (linea 12) se construyo de la siguiente forma chreej aga’ ik ka 'anj nga
aga’ vatan’ chreej otooj ‘unj ‘de las doce de la noche a las seis duermo’, ahi se detecta un
problema de construccidn en la oracion, agregd una preposicion de mas. Lo interesante es
que en la presentacion oral, la propia alumna se corrigio.

Al final de las dos unidades se les evaluaron las cuatro habilidades adquiridas en la lengua
meta, la comprensién oral, la comprensidn escrita, la expresion escrita y la expresion oral,
aunque a lo largo del curso se van valorando estas habilidades, en esta evaluacion se retoma
todo lo que se ha visto hasta el momento. En la parte de la expresion oral y de la expresion
escrita, se les pidi6 que construyeran un dialogo entre las dos, el tema fue libre, con un
promedio de cien palabras. Analizamos el texto que produjeron de forma colaborativa.

Imagen 10. Dialogo de las alumnas.

Dialogo de las alumnas Glosa del facilitador
Il.- Expresion escrita 1.- (Cbémo te llamas? Me llamo Mariana
Eanbeur;malu%i)oontucompanera(aproxlmadamemf100palébras[1/ 2._ CDe dénde eres’? Soy de |a Cludad de
1 CMe cla v'na so aa Un{ kv va viana , .
2 ethe m}j kavi |j50 qa. U'\\j kavii )c%\\m"m’ Nlatsae MeXICOz inan . .
3 dMe ydon tukipn o 30_ ini ok yon Pedoagoga 3.- ¢ Qué estudias? Estudio pedagogia

Atizapo 4.- ;Donde vives? Vivo en Atizapan

4 c Me eJ \,aom s0’ \35\, 0} nJ x{aa .
Mok | 5.- ¢De donde son tus familiares? Ellos son

5 aMe re) kavii my Yokwa J,,J 3“4 ny ykwa r‘% kavii Chuman

6 cM< danij chvii 0" g0 7 rd de la Ciudad de México

ot gl e SR AW 7 chree Hinuo chdshing Unj 6.- ¢Cuantas hermanas son? Somos dos.

8 OMe Yoo "5’ chreej LUW 992" chi’ nga °§° ehwviy ga? 7.- ¢(Qué haces cuando se mete el sol?
ku\’.;n xnax | vun'‘a

9 C\/wee) kuyon! f‘;q ! ngo cxja Cl«wx
10 C* Me 1a‘ 50 i Se vomd rd
11

Cuando se mete el sol, ceno.

8.- ¢Qué haces en viernes de las diez a las
doce?

210G gui nan dut? | 9. En viernes de diez a doce estudio triqui
10. ¢ Qué haces? Estamos ambas platicando
11. ;En qué trabajas? Trabajo estudiante

aMe suum \,aa»\ sé! 3a

,aé\ﬁ s es-}—ud-au‘}c
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12.- Nos vemos otro dia

Como se puede ver, recuperaron lo que vieron desde la primera leccidn hasta la Gltima.
Hicieron preguntas sobre los datos personales, después abordaron el tema de la parentela y
por ultimo el de las actividades. La ortografia y la marcacién de tonos no presentan muchos
problemas, salvo lo que habiamos indicado sobre el cambio de tonos y la confusion entre
SO’ y s0j.

Me interesa resaltar los logros en algunos temas especificos.

1.- El uso del dual y el plural en las expresiones para hablar de los hermanos y hermanas
gue, como Vimos en una seccion anterior, fue objeto de la reestructuracién del material. Las
alumnas utilizan estas formas con bastante fluidez. En la linea 6, la que pregunta utiliza el
término correcto tomando en cuenta el género y hace uso del plural: ¢me da(j) nij chu 'vij
so’ ga? ‘;cuantas hermanas son ustedes? Y la respuesta utiliza correctamente el dual: vij
roj.

2.- La adquisicion del orden de los elementos en el enunciado en una frase innovadora en el
sentido de que utilizan los diferentes modelos para construirla: ¢me ‘yad so’ chreej kuyun’
aga’ chi’ nga aga’ chuvij ga? ‘;qué haces el viernes de diez a doce horas? - chreej kuyun’
aga’ chi’ nga aga’ chuvij tukuyon xnénj nun’ a ‘El viernes, de diez a doce, estudio triqui.
Esta pregunta y su respuesta son interesantes porque en las sesiones no se trabajaron
preguntas que contuvieran el dia y la hora.

3.- En este texto la preposicion de inicio chreej ya no presentd problemas.

En la parte de la comprensidn escrita se les puso una carta que escribe un personaje llamado
“Martin”, este personaje le escribe a su hermana contando lo que hace en la Ciudad de

México y las alumnas tenian que responder un cuestionario de opciones multiples:

92




Ejercicio 2.1. Lee la siguiente carta, después lee la pregunta y marca o subraya la
respuesta correcta.

Chuman’ Makaa, iko ‘un’ cheé yavii sari6 a.

Tinunj:

¢Me ‘yaa so’ ga?, gme ‘yaj ni ni’ ga?, ;me ‘yaj rej ni’ ga?, ;me ‘yaj tinud ni’
ga?, ’'anj so’ skwela a? Kachré ‘Unj ‘6 nana riaan s6’ me ‘yaa ‘unj chreej
Chuman’ Makaa nianj a

Chreej ko’ngo nga kuyun’ ‘anj ‘Unj skwela né, kwetan’ nga dungé ‘yaj suun
‘unj a. Chreej xta’ gwi kwika’anj nga chreej xta’ gwi kuyun’ tuku’yén ‘unj
xnanj nun’ a. ‘
Chreej ka’anj gwi kwetan’ naan ‘Unj tséj né, chreej nii ni’yaj ‘unj pelicula a. i
\

|

Chreej ata’ gwi dungo ‘yaa ‘unj tarea né, chreej yan’ otooj ‘unj a.
kachro so’ riaan ‘Unj, me ‘yaj soj chreej man soj yo’ a. Tumé soj man soj a.
\

Martin
T = - @ Mattina
1. ¢ Quién escribe? b) Tinul Martin a
c) RejMartin a
2. ¢ A quién le escribe? a) Martina

Tinu Martin a
c) RejMartin a
3. ¢ Dénde vive el que [ é Chreej Yukwej a
c

escribio la carta? Chreej Chuman’ Makaa a

4.- {Me ‘'yaj so’ chreej xta' a) ‘'anjso’ skwela a
gwi kwika'anj nga chreej b) ‘yajsuunso’a
xta' gwi kuyun' ga? ) Tuku'yon so' xnanj nun' a
5-(Me 'yajso'chreejnii | a) Naanso'lséja
kwetan ga? | b) Niyajso' peliculaa
e oo o Q) yB|SO'laroa’m
6. (‘,Me 'yaj so' chreej yan' @ Otooj so’' a
| dungd ga? D) 'yajso'tareaa
L ¢) Achrd so' riaan yanj a

De las seis preguntas, tres de ellas se hicieron en espafiol porque son expresiones que no se
han abordado en este nivel, y las otras tres que ya conocen, estuvieron en triqui. En esta
parte no hubo problemas porque la comprension del texto fue fluida.

Para cerrar este apartado podemos decir que las dos alumnas que terminaron el curso
tuvieron buenos resultados en las dos unidades cursadas. Sin embargo, también hay que
precisar que necesitan todavia seguir practicando los verbos de movimiento, algunos
aspectos ortograficos, la confusion entre s’ ‘é1’ y soj ‘ustedes’ y sobre todo los tonos tanto
la pronunciacion como la escritura de los mismos, pero que eso es un objetivo a mediano
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plazo y que, sobre todo necesita de una definicion sobre si lo mas conveniente es manejarse
con los tonos Iéxicos o con las modificaciones que estos presentan en diferentes contextos
no aun sistematizados.

Para concluir, en este capitulo se dio cuenta de la importancia de los conocimientos tanto
linglisticos, reglas sociales, normas subyacentes de la lengua meta que debe poseer un
disefiador de programas y materiales. De cOmo tiene que poder articular estos
conocimientos estableciendo puentes entre los conocimientos previos de las y los
aprendices con aquellos que les permitiran avanzar en el dominio de la lengua meta, es
decir conocer las capacidades y los conocimientos de los que parten los estudiantes, entre
ellos la o las lenguas que dominan para prever las dificultades que se les presentaran en la
nueva lengua. Igualmente vimos que, el disefio, puede y debe contar con los recursos de los
otros lenguajes como son los visuales y textuales, pero hay que saber como seleccionar y
organizar estos recursos en los materiales para que puedan cumplir su funcion.

Pero sobre todo de cdmo, con estos elementos surgidos de la practica, analizados y
reflexionados, es posible avanzar hacia la elaboracion de materiales pertinentes tanto
cultural como linguisticamente, pero estableciendo puentes con la lengua y la cultura de
origen de las y los aprendices.

A raiz del curso piloto, pude darme cuenta de la importancia de la practica en el disefio de

programas, actividades y materiales, ya que como plantea Camps:

El objeto de la investigacion en didactica de la lengua tal como lo hemos
definido exige una investigacion orientada a la comprension de la realidad para

fundamentar la actuacion en la préactica, y por tanto, a una investigacion que
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comportara un analisis cualitativo y en profundidad de los datos (Camps, 2000,

p. 21)

Es asi que, con base en la practica a través de los cursos piloto, presento un programa y sus
materiales: secuencias didacticas y materiales para el alumno, producto de un trabajo de

investigacion, que se presenta en el siguiente capitulo.
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V. Disefo didactico

En este capitulo se presenta el disefio final de la unidad 1 y 2 de nivel A1 como producto de
los ajustes del curso piloto, asi también la planeacion para el curso, que de la misma fue
modificado con base en las observaciones que se realizaron en los materiales. Las
planeaciones presentadas aqui parten de un andlisis de uso de la lengua, los contextos a los
que estan dirigidos, la explicacion de las reglas sociales y gramaticales que surgen de este
andlisis, el referente que contiene toda la informacion que se va a trabajar para cada leccion
y finalmente la planeacion de cada sesion. Los apartados presentan cada unidad con sus dos
respectivos lecciones, en cada una de estas lecciones vienen las actividades que debe

realizar un facilitador con sus estudiantes.

V.1. Unidad I. Ka’min ni’ Xndnj nun’ a

Esta primera unidad se trabaja con los datos personales, en el cual, tiene el propoésito de dar
a los estudiantes el primer acercamiento a la comunidad de hablantes. Los aprendices al
final de esta unidad podran hablar de si mismo y la de otros, con los datos basicos.

La unidad se divide en dos lecciones, la primera leccion nombrada kené’en ni’ tuvi’ ni’ a
‘conozcamonos’, esta situacion comunicativa permite al estudiante introducirse a los
nuevos contextos que se le va presentando a lo largo de las dos unidades. Para ampliar las

expresiones de los aprendices, la segunda unidad aborda nij tuvij a ‘la parentela’.

V.1.1 Lecciéon 1.1 Kené’en ni’ tuvi’ ni’ a.

Esta es la primera leccion de la lengua xnanj nun’ a. Esté dirigida a lograr que los alumnos
puedan proporcionar sus datos personales basicos: su nombre, su origen, su domicilio y su

ocupacion. Esta funcion comunicativa no tiene lugar en las comunidades triquis ya que en
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general toda la gente se conoce. Si llega alguien que no sea de la comunidad tendra que ser

presentado por un tercero que sea de la comunidad. Sin embargo, le proporcionamos estos

usos para que en caso de que nadie lo pueda presentar lo haga solo y también porque la

presentacion o auto-presentacion es un uso escolar y la lengua al ser ensefiada en un aula se

tiene que adaptar a ese nuevo contexto.

Para este proposito el didlogo que se ha disefiado es el siguiente:

(me daj ku’naj so’ ga?
cual como nombre ti int

‘Unj ku’naj...
yo nombre

(me daj ku’naj s6’ (n6’) ga?

s0’ ku’naj (nd’)

Cual como nombre él (ella) int él (ella) nombre
(me rej kavii so” ga? ‘Unj kavii...
Cudl dondesale tu int yo sale
(me rej kavii s6” (n6’) ga? sO’ (n0’) kavii...
Cuél dénde sale él (ella) int él ella salir
¢Me yaanj tuku’yon so’ ga? ‘unj tuku’yon...
Cual papel estudia tu int yo ¢, estudiar
(me yaanj tuku’yon s6’ (nd’) ga? s6’ (nd’) tuku’yon. ..
Qué papel  estudiar €l (ella) int él ella estudiar

¢Me rej yaan so’ ga?
qué dénde asentado tu int

‘Unj yaan...
Yo asentado

J,me rej yaan s6’ (nd’) ga?
gué donde asentado €l (ella) int

sO’ (n0’) yaan...
él (ella) Yo  asentado

J,me sun ‘yaj suun s0’ ga?
gué su-trabajo hace trabajo td int

‘“Unj ‘yaj suun...
yo hace trabajo

También se introduce la pregunta ¢me sun s6’ (nd’) ga? ‘quiénes es él (ella) en singular y

en plural, como alternativa para preguntar por las personas.

Con este dialogo se trabaja la marca de la persona, la cual es la misma para posesivos y

pronombres:
Pronombres nombres Verbos
libres
1° ‘Unj Ku’'naj Kavii
2° so’ Ku’'naj Kavii
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3° masc o

Ku’naj Kavii

3° fem noé

Ku’naj Kavii

Igualmente se trabajan las primeras formas de interrogativos. Los adjetivos interrogativos

se forman con la forma “me” que hace funcion de “qué” como en el primer ejemplo:

glosa

Me yaanj tuku’yon so’ ga

¢ Qué estudias?

Me daj ku’naj so’ ga

¢Coémo te llamas?

Me rej kavii s0’ ga

¢De donde eres?

Me rej yaan so’ ga

¢ Donde vives

Me sunso’ ga

¢Quién eres?

Los enunciados interrogativos de preguntas abierta siempre llevan la forma ga al final del

enunciado. Cuando la pregunta es cerrada, es decir formulada como una afirmacion

interrogativa, no utilizan ga sino el asertivo a, por ejemplo: ¢cha so’ ki a? ‘;comiste ayer?’

por lo cual utilizamos el signo de interrogacion para distinguir este tipo de interrogantes

porque puede generar confusion con las frases afirmativas; como por ejemplo cha ‘unj ki a

‘comi ayer’ que termina con la misma marca.

También se introducen los saludos ya que en la lengua son obligatorios para entrar en

contacto con alguien. Los saludos que se ocupan dependen del momento del dia como

podemos verlos en el siguiente cuadro:

Saludo Momento del dia
Ranga’ Amanecer

Gun xta’ gwi Alto el sol
Gaxxuj Mediodia

ka’anj gwi Abajo el sol
Ti’nuu Noche

Estos saludos siempre van acompafados de un apelativo que depende del sexo, de la edad y

de quien habla:

| Personas de la

| Hacia ancianos | Hacia adultos

| Hacia més
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misma edad del resto de del resto de las | jovenes que el
edades edades hablante
Hombre sakoj ata chiij ta’nij réj
‘mi hermano’ ‘papa grande’ ‘mi tio’ ‘joven o nifio’
mujer nikoj ana chiij tu’véj nii
‘mi hermana’ ‘mama grande’ | ‘mi tia’ ‘mujer pequefia’

Asi, por ejemplo, un abuelo se dirigira a una joven de la siguiente manera:

- Gaxxuj nii

- Mediodia joven mujer

Dado que son las lecciones iniciales los saludos que se introduciran seran sélo los que

conciernen al contexto de la clase, es decir dependiendo del momento en el que se da y de

los asistentes. Mas tarde se iran introduciendo el resto de las formas.

En esta leccidn se introducen también los primeros nimeros, del uno al cinco.

‘0 Vij va’'nuj ka’anj ‘Un’
1 2 3 4 &)

En el siguiente cuadro podemos ver la informacion vertida en el referente

Nivel Al | Unidad | | Leccion 1.1.

Descriptores

o Puede pedir y proporcionar sus datos personales: nombre, origen y ocupacion

e Puede llenar una cédula con sus datos personales

e Entiende conversaciones sencillas sobre datos personales

o Puede describir a otros proporcionando sus datos personales

e Puede contar hasta el cinco

Situacion Kené’en ni’ tuvi’ ni’ a conozcamonos en el salon de clases’
comunicativa
Objetivo Aprenderd a proporcionar y preguntar informacion personal
comunicativo
Obijetivos El alumno adquirira la nocidn de clasificadores numerales
culturales
Objetivos Gramaticales Pronombre libres de 12 22y 32 : “inj (y0), so’ (tU) so” (él) no’
linglisticos (ella)
Frases Ka’anj gwi... —  ka’anj gwi...
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¢Me d3j ku'naj so’ ga? - ‘unj ku’ngj...

¢me rej kavii so’ ga? - ‘unj kavii...

¢me yaanj tuku’yon so’ ga? - ‘unj tuku’yon...

Jmerejyadnsd’ ga? - ‘Unj yaan...
Léxico Nombres

Ku’ngj

Verbos

kavii, tuku’yon, yaan,
Interrogativos

ga, me daj, me rej, me sun
saludos:

ka’anj gwi

Numerales

‘0,Vij,va’nyj, ka’anj, ‘un

b

Materiales e Grabacion de audio
e Proyector
e Librode alumno: Al

Evaluacién El facilitador pediré a los estudiantes que presenten a su parentela al grupo. Se
toma en cuenta que apliquen los conocimientos adquiridos como son los datos
personales.

V.1.2. Actividades

Primera sesion

1.- El facilitador saluda a los alumnos con la forma adecuada al momento del curso. Para
gue los alumnos entiendan, el facilitador se vuelve a salir, vuelve a entrar y vuelve a
saludar. Les indica con mimica que le respondan lo mismo. Después se dirige a alguien en
especifico, lo saluda y le pide que le responda. Esto se hara al inicio de cada sesion.

2.- Después el facilitador se para frente al grupo y en voz alta dice como se llama: ‘unj
ku’naj.... Lo dice varias veces despacio y sefialandose. Después se dirige a un alumno y le
pregunta: ¢me daj ku’naj so’ ga?, ‘;como te llamas?’ y el alumno tendrd que responder:
‘unj ku’naj... ‘yo me llamo...” luego, el facilitador le hara esta pregunta a cada uno de ellos,
posteriormente, los alumnos iran preguntando su nombre al compafiero de al lado, de esta

manera hasta que hayan participado todos los alumnos.
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3.- Cuando haya terminado de preguntar a cada estudiante, les pide que se pregunten entre
ellos, dependiendo del ndmero esto se hara en circulo con el facilitador o en equipos. El
facilitador le pregunta a un alumno como se llama y después le pide que le pregunte a su
compafiero: ne so’ (no’) uln ga, jkaxnd’anj so’ me so’ (n0”) a! y asi se siguen, para que los
alumnos practiquen la pregunta y la respuesta. 4.- Se trabaja la siguiente pregunta de la
misma manera, pero se necesitara el apoyo de un mapa para ubicar el lugar y su nombre en
lengua triqui. Asi el facilitador inicia diciendo unj kavii yukwej a ‘yo soy de Oaxaca’ al
mismo tiempo que sefiala en el mapa el estado de Oaxaca y pregunta si entendieron: jkonaj
vaa a? o si no entendieron: ¢se taaj na?, moviendo la cabeza. Cuando los aprendices hayan
entendido, les empieza a preguntar individualmente: ¢me rej kavii so’ ga?, y si nombran un
lugar que tiene nombre en triqui, el facilitador se los da sefialandolo en el mapa. Cuando
todos hayan respondido, se preguntan entre ellos. El facilitador pasara con la siguiente frase
‘unj yaan Tlalpan a ‘yo vivo en Tlalpan’ y después preguntara ¢me rej yaan so’ ga?
‘¢donde vives?’. El facilitador continuard presentdndose, mencionard lo que esta
estudiando: ‘unj tuku'yon Educacion Indigena a ‘yo estudio Educacion Indigena’. Lo repite
varias veces en voz alta y despacio. Después, de la misma forma se dirige a un alumno da
su informacion y le pregunta ¢me yaanj tuku’yon so’ ga? Y el alumno responderd ‘unj

tuku’yon... ‘yo estudio...’ después le pide que pregunte a su compafiero. Al final el
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facilitador dice su ocupacion, ‘unj ‘yaj suun suun maestré a ‘yo trabajo de maestro’ al
mismo tiempo que hace la mimica de estar
- suun 1. jka'min so’ a!

escribiendo en el pizarron para que los

aprendices entiendan a qué se refiere, lo

hace varias veces si es necesario, luego se

1. {Me daj ku'ngj s6’ ga? ‘unj ku'ngj. ..
.. N 2. ;Me rej kavii s0' ga? ‘unj kavii....
dirige a los alumnos y pregunta: ¢me sun D s e
3. ¢ Me yaan; tuku'yon s6' ga? “Uinj tuku'yon..
. B . 4_ ;Me rej yaan s6' ga? ‘inj yaan...
Yaj suun so’ ga? ‘jen QUE trabajas?’ Y 5 e sin'yasunss o2 i 'y ...

tendran que responder ‘umj ‘yaj suun... ‘yo

1 Suun 2. jKachron so” al

. Me d3j ku'ngj 0’ ga?
trabajo...” ¢

iMe rej kavii so’ ga?

Me yaan taku'yon s5' ga?

5.- Una vez que hayan podido dar sus datos, [emymsme

¢Me siin 'yaj suun 6’ ga?

enseguida, el facilitador le indica a cada | =

i Me rej kachronj riaan so' ga? @

alumno pasar al frente para presentarse con =

sus datos bésicos.

6. Para finalizar llenaran una cédula con sus datos personales que viene en el ejercicio 2.
Segunda sesion.

Para iniciar, se hace un repaso de la primera sesion. El facilitador da la indicacién a cada
alumno para pasar a saludar y a presentarse, diciendo como se llama, de donde es, donde
vive, qué estudia y a qué se dedica.

En esta sesion se introduce a la tercera persona, donde el facilitador se apoya de los datos
dado de la primera sesion. El facilitador empieza sefialando a un alumno frente al grupo y
pregunta ¢;me daj ku'naj s6’ ga? ‘;Coémo se llama €l?’ y se responde SO’ ku’naj... ‘él se
Ilama...’, y sefiala a una alumna, y hace la misma pregunta ¢me daj ku’'naj né’ ga? ‘;coémo

se llama ella?’, de igual se responde N0’ ku 'ndj... ‘ella se llama...”. Lo repite unas veces

102



para que los alumnos vayan notando la diferencia entre né’ y s6” ‘él’ y ‘ella’. Luego el
facilitador se dirige a un alumno o alumna y le pregunta sobre su compariero(a), y si este no
se sabe la respuesta, el facilitador le indica que

le pregunte a su Compaﬁel’o(a) kaxna ’aanj 50’ - Suun 3. Kaxna'aanj so' me so' (nd") né kachron so' a

‘unj ku'ngj..

me s6’ (n0’), ‘preguntale’ y asi sigue con los

Ve 35 kundj 55 637

iMe rej kawii so’ ga?

demas. Posteriormente el facilitador hace las

Me yaanj tuku’yon so' ga?

iMe rej yaan so' ga?

otras tres preguntas de: de donde es, donde vive,

¢Me sin 'yaj suun 0’ ga?

y qué estudia, de la misma forma.

o Suun 4. Ni'yaaj so’ a
o

Una vez que hayan participado todos, en equipo @

“anj ku'ngj

nj kavi....

0 en binas responden el ejercicio 3 donde
‘unj tuku'yon...
‘unj yaj suun

entrevistan a sus compafieros acerca de sus © 2
ifg
datos personales. Cuando hayan terminado, el S ki
S8 ..
34" yaan...

facilitador le indica a cada alumno para que se & aswn.

!

Ng

N& yaan.
N6

No

presente ante sus compafieros con el cuestionario.

Después de esta actividad, el facilitador muestra el ejercicio 4 de reflexion de la lengua
donde se explicita los pronombres libres, donde van confirmando la hipotesis relacionado
con los pronombres vistos en estas dos sesiones. El facilitador sefiala la imagen resaltado
cuando se trata de la ‘unj (primera persona), so’ (segunda persona) y s6’ (n6’) (tercera

persona). Con esto se cierra la sesion.

Tercera sesion
Para esta sesidn, se hace un repaso de la clase anterior. Para eso, el facilitador se dirige a un

alumno y pregunta sobre los datos de su compafiero.
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Después presenta el audio. Para eso, primero, el facilitador proyecta la imagen de la
situacion comunicativa y explica donde se encuentran y lo que estan haciendo las personas
de dicha imagen. Luego se pregunta ;me daj nij s0’ ga? ‘;cuantos son?’ Al mismo
momento empieza a contar a los personajes de la imagen y dice: va 'nzij nij s0” a ‘son tres’ y
los vuelve a contar ‘o (uno), vij (dos), va 'nuj (tres). Vuelve a preguntar cuantos son a los
alumnos y ellos tendran que responder.

Después empieza hacer preguntas de los personajes ¢me daj ku 'naj nij s6’ ga? ‘;como se
llaman?’, ¢ me rej kavii nij s6’ ga? ‘;de donde son?’, ¢me yaanj tuku yon nij s6’ ga? ‘;qué
estudian?’. Seguido de estas preguntas, da la indicacion para que le pongan atencién al
audio jNuuxréj so” a! ‘jescucha!’. Repite el audio dos o tres veces para que los alcancen a
entender. Después, empieza a preguntar a los alumnos si entendieron, para cerciorarse que
si lo hicieron, se dirige a uno de los alumnos y pregunta acerca del audio: ¢me daj ku 'naj
S0’ (nd’) ga? ‘;como se llama él (ella)?” sefialando a un personaje; ¢me rej kavii s’ ga?

¢de dénde es?, ;me yaanj tuku'yon nd’ (Jose, e

&/ Suun5. jAnoo xréj so' al

*  José: ka'anj gwi, nikoj

Julio, Ana) ga? ;qué estudia (José, julio, :;:'“wi:;;“
Ana)?’.

Y se introduce una nueva forma: ;Me sun sé ?:“”m:”
(n6’) ga? ‘;quién es él, ella?’ en singular y E"M‘EZ":”:"‘ =t
plural. Para esto el facilitador sefala al -‘ Suun 5.1, jkachro s al

1. ¢Me dajni'so’ ga?

Me daj ku'ngj so’ ga?

personaje y hace la pregunta y se responde so’

Me rej kavii so’ ga?

(Ve rej yaan 56 037

me José (Ana, Julio) ‘¢l es José (Ana, Julio)’

£Me rej kavii nd' ga?

{Me rej yaan no' ga?

LG

también da la forma so’ ku’naj (José, Julio,

. ¢Me daj ku'ndj s6' ga?

2
3
4
5. ¢Me daj ku'ndj nd' ga?
[3
7
8
9

. ¢Me rej kavii 56’ g&?

i

10. {Me yaan tuku'yon s6' ga?

Ana) ¢l se llama (josé, Julio 0 Ana)’ para que

los alumnos entiendan que se pueden usar las dos formas. También le pregunta a un alumno
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por otro y le ayuda a responder. Una vez que entre todos hayan reconstruido el didlogo

oralmente, los aprendices contestan el ejercicio 5.1.

Después de esta actividad, se vuelve a poner el audio una vez mas para corroborar lo escrito

y se hace las revisiones y correcciones finales.

Cuarta sesion

Esta sesion es para hacer un repaso de lo visto hasta el momento. Para ello, se les da el

ejercicio 6 para que lo respondan. Cuando terminen, en binas 0 en grupo se preguntan

acerca de los personajes a sus comparieros para ¢

corroborar la informacion escrita.

Después, el facilitador hace el repaso de los
numeros hasta el cinco, empieza a contar a los
alumnos ‘o (uno), vij (dos), va 'nuj (tres), ka’anj
(cuatro), ‘un’ (cinco). Después le pedira a cada > Caposcin

uno de los alumnos que lo hagan también con

[ ) Suun 8. [Ni'yaaj so’ al

Chuman’ a

(Xnnj nin’ a)

Ranga’

Gun xta’ gwi

Gaxxuj

ka’anj gwi

Ti'nuu

Y Suun 6. jkachron so' al

] » Esteban

» Oaxaca

>

T

» Col los

pinos

» Yolanda

» Tabasco

g
B
288

» Medicina

Manue!

v

v

Nayarit

Misica

v

SuUs > Iztapalapa
compa

[ ) Suun 7. Ni'yaaj s’ a
fieros.

Una vez terminado esta actividad, el facilitador
muestra la actividad 8, el cuadro de las diferentes
formas de saludos dependiendo de los momentos
dia. Va explicando acompafiado de iméagenes las
diferentes fases del dia y como se dice cada una de

ellas y también se va guiando de un mapa para
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indicar cbmo cambia la forma de saludo dependiendo de las diferentes comunidades donde

se habla las cuatro variantes. Asi se cierra esta primera leccion.

V.1.3. Leccién 1.2 nij tuvij a

En esta leccion se aborda la parentela dentro del descriptor “puede proporcionar sus datos
personales”. Como lo habiamos precisado en la leccion anterior en el contexto comunitario
la gente se identifica por sus relaciones parentales. Se pregunta por la parentela a la que
perteneces. Asi, en esta leccion el alumno podra proporcionar los datos personales de su
parentela.

En la lengua xnanj nun’ existe el término de tuvij se ma ra tukwdj para referirse a la
parentela cercana, al nucleo restringido -hijos, abuelos, hermanos, hermanas y cufiadas,
estas Gltimas se incluyen ya que dejan su nacleo para venir a formar parte del nacleo del
marido. Después existe una unidad mayor denominada ruvi’ nichrunj. Esos dos tipos de
nacleos se consideran como equivalentes al clan ya que los miembros de éstos no pueden
casarse entre ellos y comprende los cufiados y los nucleos restringidos de los padrinos. La
nocion de tuvij comprende otro nivel, muvi’ ganj que engloba a los amigos y compafieros.

En el siguiente cuadro podemos ver la terminologia que corresponde al tuvij:

Término Glosa en Uso
espafiol

1°Persona | 2° Persona 3° Persona 3° Persona
— masc. fem.
S X Xii s0' Xii s0' Xii nd’ abuelo
ﬁ‘ xkwa'anj xkwa'adn so' | xkwa'aansd’ | xkwa'aannd’ | abuela
D |ré reé so’ rej so' rej no’ padre
3 | nijj nii o’ ni s¢’ ni ng’ madre
2’ nikaj nika so’ nika s¢’ nika né’ esposo(a) Genérico
?_’; ta’nij ta’nii so’ ta’nii s¢’ ta’nii nd’ hijo(a) Genérico
S [ tindnj tinuun so’ tinuan s¢’ ‘hermano’ De hombre a hombre
g chu'viij chu'viij s’ chu'viij n¢’ hermana De mujer a mujer
=" | ra'veej ra'veej so’ ra'veej sO’ ra'veej nd’ ‘hermano(a)’ Para referirse al sexo

opuesto
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ta'nyj ta'nl’ sO’ ta'nu’ s¢’ ta'nu’ nd’ tio
tu'véj tu'vé so’ tu'vee s¢’ tu'vee nd’ tia
xtikinj xtikin’ s¢’ xtikun’ s¢’ xtikun’ n¢’ sobrino
takwachij takwachi’ so’ | takwachi’ s¢’ | takwachi’ nd’ | sobrina
tinudn tinuun tachru | tinudn tachru primo De hombre a hombre
tachryj ) )
chuviij chuviij chu'viij tachru | prima De mujer a mujer
tachryj tachru so’ né’
ra'veej ra'veej tachrl | ra’veej tachr | ra’vee; primo(a) Para referirse al sexo
tachryj SO’ SO’ tachrl n¢’ opuesto
chakgj chakd’ so’ chakd’ s¢’ ch