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“La co-construccion de la evaluacion en educacion intercultural
bilingle. Una propuesta para valorar los aprendizajes en escuelas
primarias p'urhepechas del Proyecto Colectivo T’arhexperakua-

Creciendo Juntos y CIEIB-Comunidad Indigena y Educacion

Intercultural Bilinglie”

Introduccion

La educacion en México ha atravesado por diversos cambios y reformas en las ultimas
décadas, en medio de conflictos politicos y sociales que distan mucho de los temas que
mas aquejan y afectan al sistema educativo. Uno de esos temas es la evaluacion
educativa, que ha sido una constante desde la reforma de 2013 impulsada en el gobierno
anterior (2012-2018) y la dltima de 2019 con la administracion federal vigente (2018-
2024), las cuales son sustancialmente diferentes en sus directrices y propuestas. En
particular, un tema relevante en este campo es el de la educacion indigena y los
problemas que se han arrastrado desde el siglo pasado, pues persiste el debate alrededor
de las politicas de la diversidad, interculturalidad, plurilingliismo y la evaluacion,
considerando los pésimos resultados y el fracaso escolar que han marcado la historia de

la educacion indigena en nuestro pais.

El problema de investigacion de este trabajo concierne justo a este campo, pues se
centra en la evaluacion educativa en contextos de diversidad cultural y linglistica,
especificamente en dos escuelas primarias bilinglies que pertenecen al Proyecto
Colectivo “T’arhexperakua-Creciendo Juntos” de las maestras y maestros p’urhepechas
en dos comunidades —San Isidro y Uringuitiro— del estado de Michoacan, quienes
trabajan en colaboracion con el programa de investigacion CIEIB-Comunidad Indigena
y Educacion Intercultural Bilingle de la Universidad Autdbnoma Metropolitana, Unidad
Iztapalapa (UAM-I), que integra a investigadoras e investigadores provenientes de

diferentes disciplinas de las ciencias sociales como la antropologia, la linguistica y la



pedagogia, en el que me incluyo como colaboradora externa e investigadora desde el
afio 2014.

Este Proyecto representa un esfuerzo conjunto dedicado a la gestion educativa, el
cual ha incursionado en cuatro campos fundamentales de la Educacion Intercultural
Bilingle (EIB): 1) los métodos de la ensefianza en general (pedagogia y didactica); 2) el
desarrollo de la lecto-escritura en lengua indigena; 3) la ensefianza del espafiol como
segunda lengua y; 4) el disefio de un plan de evaluacién mediante pruebas bilingues.
Todos estos temas se han trabajado con el objetivo de desarrollar un modelo curricular
y una metodologia de ensefianza y evaluacion del espafiol como segunda lengua o L2 'y

el p’urhepecha como principal lengua de instruccion o L11.

Otro aspecto central del modelo curricular del Proyecto es que se trabaja bajo el
enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL)?, que en inglés se
Ilama Content and Language Integrated Learning, (CLIL); es clave para el disefio y
ejecucion de los programas bilinglies que se aplican alrededor de todo el mundo
impulsando el reconocimiento del beneficio cognitivo-lingiistico, social y profesional
de dominar dos o mas lenguas. Bajo esta perspectiva, el Colectivo promueve la
ensefianza en la lengua p’urhepecha porque es la primera lengua de los alumnos, ademas
de reforzar el espafiol como segunda lengua y la aplicacion del curriculo propio EIB en
las escuelas donde se gesta el Proyecto, considerando que en educacion basica no existe

un modelo asi porque se aplica uno general.

Tomando en cuenta las consideraciones sefialadas, mi trabajo se centra en un plan
de evaluacion que contemple todas estas aristas, teniendo como grandes referentes la
experiencia de las etapas de evaluacion que se han aplicado en las escuelas mediante un
corpus de pruebas y sus principales hallazgos, asi como los materiales e investigaciones
de los demaés colaboradores en otros temas que trabajan en el Colectivo. Asimismo, el

plan se basa en una perspectiva intercultural y plurilingiie; es decir, en una evaluacion

1 Para la presentacién de resultados y en referencia a las lenguas que se ensefian en las escuelas del
Proyecto, usaré L1 para la lengua p’urhepecha y L2 para el espafiol.
2 En este trabajo utilizaré las siglas AICL para referirme a este enfoque de la educacioén.



con pertinencia cultural que considera el contexto sociolingistico de los alumnos, y los

contenidos del curriculo propio que incluye temas relevantes de la cultura p’urhepecha.

¢Como y para qué evaluar los aprendizajes en las escuelas indigenas bilingles?
Debido a que el sistema de educacion basica en México es muy amplio y complejo, pues
debe atender los diferentes subsistemas de educacion y a millones de alumnos, la
cobertura de los planes, programas y evaluacion oficiales se han aplicado de forma
homogénea, omitiendo en gran medida las diferencias linglistico-culturales de los
alumnos indigenas que pertenecen al sector educativo que reporta los peores resultados
en aprovechamiento escolar (ver resultados de la prueba PLANEA, 2018), considerando
como factores de fracaso, entre otros, las politicas y reformas educativas implementadas
en las dltimas décadas en nuestro pais, sumado a las dificiles condiciones

socioecondmicas y de discriminacion que viven los pueblos indigenas.

A pesar de este panorama, hay iniciativas autonomas que se han gestado desde las
comunidades indigenas, como es el caso del Proyecto escolar del que trata esta
investigacion y su plan de evaluacion mediante pruebas experimentales de forma
bilinglie, que se basa en la evaluacion de la competencia comunicativa; es decir, la
evaluacion de lo que los alumnos pueden hacer en su primera y segunda lengua en
contextos reales de uso, considerando que las instancias oficiales no han cubierto todos

los aspectos de la evaluacion en escuelas primarias indigenas y bilingues.

Desde esta perspectiva, la experiencia que se ha tenido en el Proyecto con la
evaluacion puede contribuir al campo de la investigacion de la ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas indigenas. Asimismo, puede ser Util para aplicarla en el aula
y asi coadyuvar en estos procesos en contextos multilingties y diversos, pues el Proyecto
ha trabajado en estos temas desde finales de los noventa. Ademas, la evaluacion co-
constructiva tiene un fuerte sentido de la colaboracion de todos los integrantes, pues se
ha alimentado de las aportaciones y trabajos de quienes han participado por mas de
veinte afos en el campo, ya que han sido pioneros en el disefio de pruebas bilingles y

en la creacion de un curriculo EIB, instrumentos que se basan en los programas de la



educacion bilingue (la revision de estos enfoques tedricos y programas los mencionaré
en el capitulo 2). Por ello, este trabajo da cuenta de un modelo de evaluacién que
pretende contribuir al campo de la educacion intercultural bilingiie, con una propuesta
diferenciada de la evaluacion que el programa oficial de la SEP no tiene, siendo éste un
tema importante en la educacion indigena, pues ha sido un reclamo de diversas

organizaciones y comunidades indigenas en nuestro pais desde hace décadas®.

Sin embargo, la propuesta del Proyecto no pretende abarcar todos los aspectos de
la evaluacion de esta modalidad en educacion, sino cubrir ciertos aspectos en el ambito
del lenguaje y comunicacion y el enfoque AICL que los docentes implementan, el cual
ha sido poco estudiado en nuestro pais y en América Latina. Tampoco da cuenta de la
evaluacion de los nuevos campos formativos del recién publicado plan oficial de la SEP
(2022), solo atiende algunos elementos del nuevo Modelo de evaluacion (MEJOREDU,
2022), pues mi investigacion la inicié desde hace siete afios y las propuestas tedrico-
metodoldgicas son las mismas desde su inicio. De esta forma, el plan de evaluacion que
se expone en este trabajo abarca dos principales aristas del Proyecto: la primera es
mediante el corpus de pruebas experimentales que contemplan una evaluacién de tipo
diagnostica y bilinglie, que muestra la medicion y valoracion de las habilidades
cognitivamente exigentes, como la lectoescritura y otros contenidos en las dos lenguas
de los alumnos; la segunda, corresponde a la evaluacion diagnéstica y formativa a través
del enfoque AICL en el aula, la cual describe los procesos y estrategias colectivas que
emplean los maestros en el aula, asi como el trabajo realizado en los talleres de

evaluacion del Colectivo que integra la participacion entre docentes e investigadores.

3 Como antecedentes se tienen los instrumentos normativos internacionales como el Convenio 169
adoptado en 1989 por la Organizacidn Internacional del Trabajo (OIT) sobre los Pueblos Indigenas y
Tribales en Paises Independientes, el cual sustentaba el reclamo y el reconocimiento de los derechos de
los pueblos indigenas, como el derecho a la educacidn en condiciones de igualdad; la ensefianza de
contenidos y las lenguas originarias, asi como los métodos propios de ensefianza aprendizaje. Este
convenio se ratificd en México desde 1990 con las reformas al articulo 3° de la Constitucidn Mexicana.
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Objetivos de la investigacion

Objetivo general
Como colaboradora del Proyecto, mi trabajo ha estado orientado al tratamiento e
investigacion de las bases de datos de las pruebas y la evaluacion. Esto me ha ayudado
a explorar otras disciplinas relacionadas con la educacion bilingie; aunque mi primera
formacion ha sido como antropologa, también he estudiado temas sobre didactica y
evaluacion educativa. Con este primer acercamiento al campo, decidi encauzar los
objetivos de la investigacion con el objetivo general del Proyecto Colectivo, pues en él
se incluyen las voces de todas y todos los integrantes, considerando también mis
intereses personales que complementan la investigacion, en especial los que tienen que
ver con la cultura escrita y los géneros textuales. Por esas razones, el objetivo general
que guia este trabajo es indagar sobre: ¢Qué modelos de evaluacion se pueden
construir en las escuelas de San Isidro y Uringuitiro, cuyos ejes de implementacion
consideren el contexto sociocultural, el bilingtiismo y los instrumentos curriculares

del Proyecto?

Objetivos especificos
En cuanto a los objetivos especificos, cada uno de ellos contiene una serie de preguntas
de diversa indole que contemplan como fuente principal de anélisis el corpus de pruebas
del Proyecto, la observacion de clases, los talleres de evaluacion y la etnografia general.
Por ello, los objetivos especificos se consideran a partir de la reestructuracion, cambios
y objetivos de los instrumentos curriculares del programa EIB, asi como las pruebas de
evaluacion del Proyecto: ¢ Cuéles son las caracteristicas del desarrollo en cada grado
(1° a 6°) mediante el analisis de la evolucién o progresion de los conocimientos y
competencias en los ejes de la escritura, la lectura y la reflexion de la lengua? vy
¢Cudles son los ejes mas problematicos y en cuéles se avanza segun los resultados?
Por otro lado, también analizo el avance longitudinal de los alumnos y si éste es
significativo. De igual manera, con las pruebas EE y los tipos y géneros textuales
analizo: ¢Qué importancia tiene el uso social del lenguaje y el repertorio de la
oralidad en L1 para la construccion de los textos y los tipos de discurso en las

escuelas?, ¢Que marcas y estrategias discursivas emplean los alumnos de forma
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bilingtie?, ¢ Cual es la mejoria de uno a otro afio? Sumado a esto, analizo si se pueden
dar transferencias linguisticas y de qué tipo, considerando las lenguas estudiadas
en el marco de la teoria de la interdependencia linguistica de Cummins (2000) y si se
logra el bilingiismo equilibrado en algunas de las competencias 0 aspectos analizadas,

contemplando las diferentes situaciones linglisticas de los alumnos.

Por Gltimo, indago sobre: ¢ Qué estrategias y métodos usan los docentes para la
evaluacion de las lenguas y los contenidos en el aula? y ¢Cuales son los retos y
dificultades de la evaluacion, considerando las lenguas y los programas (del
Proyecto y oficial)? En este capitulo contemplo el enfoque AICL para observar las
estrategias y perspectivas que tienen los docentes sobre la evaluacion y asi finalizar con
una propuesta preliminar para implementar una evaluacion transversal, diagnostica y

formativa que se pueda integrar al plan EIB.

Aportes de la investigacion a la antropologia de la educacién y la construccion
de una propuesta tedrico-metodoldgica interdisciplinar
La antropologia de la educacion como linea de investigacion surgio en Estados Unidos
en la vertiente de los estudios de la “transmision cultural”, siendo la etnografia la
principal herramienta de investigacion en la década de los sesenta (Anderson-Levitt,
2012; para México ver Dietz, 2003; Rockwell y Gonzalez Apodaca, 2012). Tuvo un
apogeo muy importante al reconocer al aula como el lugar central donde ocurre la
educacidon formal; por el descubrimiento de que las interacciones en el aula representan
una complejidad mucho mayor de lo que se pensaba antes y que no se podia reducir a
una transmision cultural y de conocimientos (Hymes, 1962; Erickson, 1973; Heath,
1983; Mehan, 1979; Spindler, 1987).

Por otra parte, en nuestro pais la antropologia mexicana tuvo gran notoriedad a
principios del siglo XX en los debates de la educacién indigena y en las politicas de
interculturalidad y diversidad para la educacién, entre otros temas relevantes de indole
general (lo trataré en el capitulo 1). Pero, a partir de la década de los sesenta las lineas

de estudio de la disciplina se fueron diversificando, lo que dio pie a una multiplicidad
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de especialidades, alejandose de lo que fue en un inicio la antropologia clasica mexicana.
En este contexto surgid la antropologia de la educacion, la cual se desarrollé de forma
interdisciplinaria, pues siempre tuvo estrecha colaboracion con otras ciencias
relacionadas con la educacion, explorando temas como migracion, movimientos sociales
y etnicos, culturas juveniles, la dimensidn historica de los procesos educativos, entre

otros.

Los trabajos con aproximaciones a la etnografia del aula y a los estudios
sociolinglisticos se centraron en las politicas y la ideologia del lenguaje, las
comunidades bilingtes y la diglosia (Mufioz y Lewin, 1996; Hamel, 2003; citados en
Rockwell y Gonzalez Apodaca, 2012). Dichas corrientes se han basado exclusivamente
en métodos cualitativos, manteniendo distancia critica frente a los métodos
cuantitativos, modelos estadisticos y psicométricos. Sin embargo, esas lineas de
investigacion se pueden alimentar con disefios de investigacion interdisciplinares que
den cuenta de forma méas amplia y profunda sobre estos temas, pues se necesita la
exploracion de diferentes marcos tedrico-metodologicos que ayuden a la mejor
comprension del problema. Como Colectivo, con el presente trabajo de investigacion
sobre la evaluacion co-constructiva y las pruebas bilinglies en escuelas indigenas,
pretendemos contribuir, con un enfoque interdisciplinario y metodologia mixta, al
desarrollo de propuestas de evaluacién en las escuelas primarias indigenas con las que
trabajamos las y los investigadores, pero bajo la influencia de la perspectiva y
aportaciones de los estudios antropoldgicos en el campo, asi como de otras disciplinas

relacionadas a los métodos cualitativos.

Debido a que mi investigacion la desarrollé en este Proyecto, he tenido una base
solida de la etnografia general, la cual ha sido una de las principales herramientas de
investigacion mediante la aplicacion de méetodos y procedimientos finos de observacion
en el aula, como se puede consultar en la tesis de Betzabé Marquez (2019). Ademas, en
el Proyecto los docentes, las y los investigadores nos formamos en temas de la didactica
y la ensefianza de lenguas, en las teorias del aprendizaje, en el disefio de instrumentos

de evaluacion de las lenguas y en otros temas relacionados con los tipos de texto y el
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discurso p’urhepecha que trabaja Ana Elena Erape (s/f). Asi, mi trabajo busca ampliar
el sentido holistico, reflexivo y dialégico de la etnografia, combinando diversas teorias
y metodos, tanto cualitativos como cuantitativos, que contribuyan al mejor
entendimiento del tema de la evaluacion y el aprendizaje en las comunidades indigenas

bilingles.

Con los objetivos mencionados, el disefio de la investigacion es de corte teorico-
metodoldgico mixto, dado que la principal fuente de notas de analisis son las bases de
datos de pruebas de evaluacion que se han disefiado en Colectivo, sumado a la etnografia
general en el aula, el estudio y revision de los instrumentos curriculares, los talleres de
evaluacion y las entrevistas con los docentes. Por tales razones, recalco que el presente
trabajo tiene una fuerte influencia de la perspectiva etnografica que brinda una vision
méas amplia y reflexiva sobre el tema, por medio de las herramientas y métodos de
investigacion de la etnografia de la comunicacion, asi como de los métodos y teorias de

otras disciplinas involucradas en el campo, que tienen como comin denominador la EIB.

Para emplear este tipo de investigaciones se requiere la integracion y analisis de
datos cuantitativos y cualitativos, los cuales llevan a inferencias mixtas en un solo
estudio y, por tanto, a una multiplicidad de preguntas de investigacion (Creswell, 2007;
Hernandez-Sampieri et al., 1991), siempre y cuando sean viables y pertinentes con el
objetivo de investigacion. Por ello, parto de diversas interrogantes, las cuales tienen que
ver con los procesos y métodos de la evaluacién diagnoéstica y en el aula; empleo un
marco tedrico-metodoldgico diferente en cada capitulo, aunque el tratamiento y
calificacion de las pruebas siguen la misma metodologia disefiada en el Proyecto, sobre

todo la parte de los procedimientos estadisticos y psicométricos.

Con esto, pretendo interpretar los resultados de la lectoescritura a la luz de los
marcos Y teorias fundamentadas del aprendizaje, desarrollo y adquisicién de lenguas y
la interaccion sociocultural, sumado a las aportaciones sobre la escritura académicay la
lectura desde las aproximaciones de la psicologia cognitiva, la psicolingiistica y la

lingliistica, cuyos resultados han demostrado hallazgos relevantes sobre la competencia
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escrita y su influencia en el lenguaje oral aprendido, asi como también en las estructuras
gramaticales (Cummins, 2000; Vigotsky, 1934; Raimes, 1983; Porte, 1996; Grauberg,
1997; citados en Madrid & Corral, 2018: 182).

Contenido de la tesis
A continuacion, presento la organizacion de los temas y los problemas de investigacion
del texto; por un lado, establezco la diferencia de los elementos contextuales —el
Proyecto y sus instrumentos curriculares—; los tematicos —la politica en educacion
intercultural bilingle y la evaluacion—; las teorias y la metodologia interdisciplinarias
que utilizo como fundamentos de la investigacion para cada capitulo de analisis. Esta
dividido en siete capitulos, la introduccion y las reflexiones finales. Cada uno de ellos
estd organizado conforme a la metodologia y teoria empleadas con el proposito de
analizar diversas preguntas de investigacion y explorar diversas técnicas para abordar el
tema, en el que muestro parte del trabajo colaborativo que se realiza en el Proyecto, con
aportaciones de los docentes y la participacion de los alumnos y las comunidades de San
Isidro y Uringuitiro, sumado al trabajo e investigaciones de los integrantes y colegas del
programa CIEIB de la UAM-I y otras investigadoras externas que se han adherido en el

camino.

En el capitulo 1, “La Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) y la evaluacion
educativa en México”, el objetivo es tratar el panorama de las politicas educativas en el
contexto nacional con relacion a la educacion indigena, el enfoque intercultural bilinglie
y los problemas que se enfrentan en este sistema con respecto a su evaluacion. Muestro
datos e indicadores de la educacion indigena en México; analizo las politicas educativas
centradas en el paradigma de la diversidad, el enfoque intercultural y el plurilingtismo.
Asimismo, trato el temay la discusion sobre la evaluacion educativa bésica en contextos
diversos y plurilinglies en el marco de la tendencia de la evaluacion universal y
estandarizada dictada por organismos internacionales, en el que surge la incdgnita sobre
cdémo evaluar en estos contextos si se utiliza el paradigma cuantitativo, sobre todo en
paises de América Latina que han tendido al enfoque de la educacién intercultural

bilingle por la presencia de una poblacion diversa cultural y linguisticamente en el que
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se incluye México. De la misma forma, enfatizo que el tema en cuestion requiere de una
vision interdisciplinaria para su estudio e investigacion, asi como la relevancia
antropoldgica que tiene por los paradigmas que atraviesan la discusion —la diferencia, la
diversidad y la desigualdad— que propone Dietz (2017), y por el debate sobre el enfoque
intercultural en la educacion reflejados en el curriculo y, por supuesto, en la evaluacion,

asi como las ideologias de la corriente de la evaluacion dialdgica.

El capitulo 2 tiene por titulo “Enfoques teoricos de la Educacion Bilingiie”, en el
cual presento las orientaciones tedricas de la educacion bilinglie como parte del marco
general en el que se basa el trabajo del Proyecto con respecto a los tipos de programas
de educacion bilinglie en el marco internacional y latinoamericano, destacando el
enfoque AICL, los métodos y enfoques de la evaluacion y didactica de las lenguas, las
perspectivas de la etnografia de la comunicacion, el enfoque pragmatico, las
competencias comunicativas y las principales teorias del aprendizaje relacionados con
estos campos Y la interaccion social, asi como la teoria de la interdependencia de las

lenguas de Cummins (2000).

El capitulo 3 llamado “Las comunidades de estudio y el Proyecto escolar
“T’arhexperakua-Creciendo Juntos”, es un esbozo general de las comunidades en las
que tiene lugar el Proyecto escolar. Describo las caracteristicas de las comunidades,
incluyendo los aspectos culturales y linguisticos; las dinamicas socioecondmicas y la
organizacion comunitaria. Contiene una sintesis de la fundacion del Proyecto escolar de
los docentes, datos de las escuelas y como dio inicio la colaboracion con el equipo
externo CIEIB, asi como sus ejes de actuacion y la descripcion de sus instrumentos
curriculares, siendo un aspecto importante las etapas y el desarrollo de todos los
programas, pues son base para comprender las etapas de evaluacion con respecto a los
resultados y objetivos. Por ello, los instrumentos aqui descritos se retomaran en los

cuatro capitulos restantes.

El capitulo 4 —El plan de evaluacion del Proyecto Colectivo “T’arhexperakua-

Creciendo Juntos” y CIEIB-Comunidad Indigena y Educacion Intercultural Bilinglie”—
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lo dedico exclusivamente al plan de evaluacién y las pruebas del Proyecto; explico los
objetivos, la metodologia, las fases y los principales hallazgos que se han obtenido con
las pruebas bilingues y la relacién con el desarrollo de los instrumentos curriculares
mostrados en el capitulo 3. Aqui hago hincapié en la asociacion de la metodologia de
analisis de las pruebas con mi investigacion, puesto que el corpus es la principal fuente
de anélisis de este trabajo y, en el ultimo apartado, analizo la confiabilidad y los tipos
de validez que se pueden atribuir a los instrumentos de evaluacion, asi como la posible

comprobacion de estas propiedades para el corpus de pruebas del Proyecto.

En el capitulo 5, “La evaluacion mediante la prueba CCL”, presento el analisis de
las pruebas CCL para ver qué avance tienen los alumnos de 1° a 6° grados en los tres
ejes de evaluacion: la escritura, la lectura y la reflexién de la lengua. Describo los
componentes de la prueba y los resultados generales de la aplicacion y los estandares
alcanzados mediante las aproximaciones de la psicometria, la linglistica cuantitativa y
la didactica de la lengua para para analizar el corpus de pruebas en las dos lenguas.
Muestro los modelos estadisticos y psicométricos para analizar de forma sincrénica los
ejes evaluados en las aplicaciones de 2013 y 2014; ademas, analizo el desarrollo
longitudinal de los alumnos seleccionados que realizaron las pruebas en las dos
aplicaciones para ver si el avance es significativo por medio del modelo test-retest,
contrastando los resultados con etapas anteriores de evaluacion para ver el desarrollo de
las lenguas de los alumnos, en el marco de la teoria de la interdependencia linguistica
de Cummins (2000).

El capitulo 6 —“Tipos de texto, géneros discursivos y las pruebas de Expresion
Escrita (EE): aplicacion y evaluacion en el aula”— tiene por objetivo analizar la
importancia que tiene el uso social del lenguaje y el repertorio de la oralidad en L1 para
la construccidn de los textos y los tipos de discurso en las escuelas; también analiza qué
marcas Yy estrategias discursivas emplean los alumnos de forma bilingle; verifica cual
es la mejoria de uno a otro afio y el andlisis de transferencias linglisticas y de qué tipo,
considerando las lenguas estudiadas y también se analiza la teoria de la interdependencia

linguistica de Cummins (2000), pero Unicamente en los criterios que se evaltan de la
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competencia escrita. Para ello, reviso los instrumentos curriculares del Proyecto, la
observacion de clases y el trabajo con la produccion de textos, asi como el estudio y
andlisis de los resultados cuantitativos y cualitativos de las pruebas. En esta misma linea,
también considero como un aporte valioso las investigaciones sobre textos y sus
tipologias que han mostrado la relevancia de los componentes y esquemas estructurales
que facilitan la comprension de éstos, asi como los esquemas narrativos, argumentativos
y conversacionales (Bartlett, 1934; Rumelhart, 1977; Rumelhart y Ortony,1982; citados
en Cassany, 1999; Kintsch y Van Dijk, 1978). También considero los estudios sobre la
lengua p’urhepecha escrita y las narrativas desde el enfoque linguistico, y el analisis de
la interdependencia y transferencias linglisticas con base en los resultados de estudios
de caso de 10 alumnos (Chamoreau, 2009; Aranda, 2016; De Jesus, 2017).

El capitulo 7 se llama “La evaluacion de los aprendizajes en el aula. Estrategias
docentes, el enfoque AICL y la evaluacion formativa”, y analiza la separacion de las
lenguas y los contenidos en los procesos de evaluacion en el aula; muestra los tipos de
evaluacion centrados en el proceso de la ensefianza-aprendizaje y la diferencia entre
evaluacion formativa y sumativa e indaga en las estrategias y las concepciones de la
evaluacion que tienen los docentes, con el propoésito de articular propuestas encaminadas
hacia los programas con perspectiva AICL. Todo esto se aborda a traves de los métodos
cualitativos de investigacion, como la observacion de las clases, entrevistas y la
modalidad aula-taller. Finalmente, en el apartado 8 muestro las reflexiones y
conclusiones que apuntan al balance general del plan de evaluacion del Proyecto, los
hallazgos de las pruebas CCL y EE que se enmarcan con los objetivos planteados y la
articulacion de la valoracion de los aprendizajes a través de los instrumentos de
evaluacion especificos y culturalmente pertinentes para dar una pequefia propuesta de
coémo se puede aplicar un plan de este tipo en los procesos de evaluacion diagnostica y
formativa, considerando el trabajo colaborativo y la participacion de los integrantes que

dan pie a la co-costrucccion de la evaluacion en las escuelas del Proyecto.
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Capitulo 1.
La Educacion Intercultural Bilingte (EIB) y la evaluacion

educativa en México

Como marginados, “seres fuera de” o “al margen de”,

la solucion para ellos seria la de que fuesen “integrados”,
“incorporados” a la sociedad sana de donde “partiran” un dia,
renunciando, como trénsfugas, a una vida feliz...

Paulo Freire (1968, 23)

1.1 Indicadores de la educacion indigena en México
El subsistema de educacion indigena, el cual forma parte del sistema nacional de
educacion en México, registro en el nivel basico 1,252,059 alumnos en el ciclo escolar
(2017-2018) en los tres niveles educativos en los que esta presente dicha modalidad
(educacidn inicial, prescolar y primaria), puesto que existen 68 grupos lingiisticos en
México (INALI, 2006). Las modalidades del subsistema son de organizacion completa,
multigrado y unitaria y cuentan con 1,052,620 de alumnos hablantes de una lengua
indigena, y un total de 366,541 alumnos en secundaria que no forman parte del sistema
de educacion indigena, pero estan distribuidos en telesecundarias y escuelas multigrado
(Bases de datos INEE, 2019). Las lenguas indigenas mas habladas por los alumnos en
el pais son el nadhuatl y el tseltal, mientras que el mazahuay el zoque son las que registran

la menor cantidad de hablantes.

En el nivel basico la mayor parte de estos alumnos se concentra en los estados de
Chiapas, Oaxaca, Guerrero y Veracruz, siendo Chiapas el estado con la mayor
concentracion con un total de 332,119 alumnos mientras que, en Aguascalientes, Baja
California Sur, Ciudad de México, Coahuila, Colima, Nuevo Leon, Tamaulipas y
Zacatecas, no se cuenta con la modalidad de educacion indigena (Ver Mapa 1). También
hay ciudades en las que no se cuenta con esta modalidad, a pesar de contar con un

numero importante de poblacion indigena; por ejemplo, en el afio 2015 en la Ciudad de
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México se registraron 74,933 y en Nuevo Leon 33,570 hablantes de una lengua indigena
en edades iddneas para asistir a la escuela (3 a 17 afios), pero no se toman en cuentan
como parte del sistema donde se imparte una lengua indigena o se utilice en las clases

como lengua de instruccion (INEE, 2017a: 43).

Mapa 1. M.A.H. de lengua indigena en Educacion Baésica (ciclo 2017-2018)

Matricula Educacion Indigena
Total 1,052,620
Total
Escuelas
20,015

Alumnos HLI
0-4213

4213 - 11098

11098 - 20043

20043 - 49713
49713 -332119

Matricula Total

Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos de la Matricula de Alumnos Hablantes
(M. A. H) de lengua indigena en Educacion Basica (INEE, 2019), 2019.

La mayoria de los centros educativos que pertenecen a este subsistema se ubican
en localidades rurales que tienen los mas altos grados de marginacion social y econémica
en el pais, pues segun las cifras oficiales, en el afio 2015 se reportd que, de los 623
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municipios considerados como indigenas, el 87.5% eran de alta y muy alta marginacion
(CDI-PNUD, 2006; INEE, 2017). En cuanto al analfabetismo y escolaridad, los datos
sefialan que existe una alta proporcién de la poblacion indigena que carece de las
habilidades de la lectoescritura en comparacion con la poblacion general, pues el 17.8%
de la poblacion indigena y el 23% de hablantes de una lengua indigena de 15 afios y mas
eran analfabetas, mientras que la poblacion general report6 Unicamente el 4.2%. De la
misma forma, se registré que el 72.6% de la poblacion indigena y el 67.5% de los
hablantes de una lengua indigena de 12 a 14 afios concluyeron la educacién primaria;
mientras que la brecha se amplio en el nivel medio superior, pues el 58.8% de poblacion
indigena, el 48.3% de hablantes de una lengua indigena y el 60.6% de la poblacion
autoadscrita como indigena contaban con los antecedentes para ingresar a este grado
escolar (INEE, 2017).

En las escuelas indigenas, comunitarias o telesecundarias a las que asisten la
mayoria de alumnos hablantes de una lengua indigena se tiene un menor acceso a las
computadoras e internet para el uso educativo; por ejemplo, en el ciclo escolar (2015-
2016) tan sélo el 23.6% de las primarias indigenas contd con al menos una computadora
y, de este porcentaje, un 23.5% tenian conexidn a internet para fines educativos; mientras
que en las primarias generales la proporcion fue de 48.1%, y de este porcentaje un 69.7%
tenian conexion a internet, lo que representa una gran diferencia con respecto a la

poblacién general en cuanto al acceso a internet y a medios electronicos (INEE, 2019).

En cuanto a las cifras y resultados del logro educativo de los “aprendizajes clave”
en esta modalidad, segin la evaluacion diagnostica de PLANEA-ELSEN de 2015, en
las primarias indigenas el 80% obtuvo un nivel de logro académico insuficiente en
Lenguaje y Comunicacion; en Matematicas un 83.3%; en tercero de telesecundaria se
registré un 40.6% en Lenguaje y Comunicacion y en Matematicas 66.3%; mientras que
en comunitarias se reportd un 43.6% y 84.6% respectivamente. Solo el 3.9% de los
alumnos de sexto de primaria indigena alcanzé los niveles de logro académico
satisfactorio y sobresaliente en Lenguaje y Comunicacion y un 7% en Matematicas; en

telesecundaria el 15.4% consiguio este nivel de logro en Lenguaje y Comunicacion y el
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10.3% en Matematicas, mientras que en las secundarias comunitarias sélo se logré un

9.7% en Lenguaje y Comunicacion y un 2.4% en Matematicas (INEE, 2017b).

Con base en estos datos se deben precisar una serie de consideraciones asociadas
con los factores estructurales y culturales. Segun Blanco, al analizar los resultados de
estas evaluaciones de PLANEA (2015), las brechas de aprendizaje entre alumnos
indigenas y no indigenas no sélo se deben a factores estructurales —socioeconémicos e
infraestructura—, sino también a factores culturales como la pertinencia y relevancia
cultural del modelo educativo y la discriminacion que sufren los alumnos indigenas que
representan una minoria en las escuelas, especialmente en las que no son indigenas
(2019: 2-3). Sumado a esto, en estas evaluaciones no se evalla la lengua indigena y no
se cuenta con variables directas para evaluar los factores culturales®, por tanto, Blanco
concluye que, cuando se controlan las variables estructurales, los resultados tienden a
ser méas favorables en las escuelas con mayor proporcion de alumnos indigenas segln
los datos de PLANEA (2015). Estos hechos son relevantes porque, posiblemente,
podrian indicar que existe una discriminacién cultural que perjudica directamente a los
alumnos indigenas con respecto a la poblacion general, ya que cuando existe una
dispersion de las minorias culturales, esto puede acarrear efectos negativos en los
aprendizajes de sus integrantes, lo que podria apuntar a la existencia de procesos de
marginacion cultural o de debilitamiento del capital social basado en lazos comunitarios
(Blanco, 2019: 11-12).

Otro aspecto de suma relevancia es la discriminacion institucionalizada que es

propia del sistema educativo. Esto se refleja en tres grandes patrones:

4 E|l autor sefiala que en México no se cuenta con datos que permitan evaluar directamente el
rendimiento de todas las explicaciones posibles para dar cuenta de las desventajas que se presentan en
los aprendizajes de los alumnos indigenas. Menciona que el andlisis de las pruebas de aprendizaje
PLANEA vy sus cuestionarios de contexto arrojan algunos elementos de prueba indirectos, asi como
hallazgos novedosos, pero no cubren los aspectos que él presenta.
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e Un proyecto educativo occidentalizante, destinado al mestizaje de la
poblacién indigena, que afecta tanto la motivacion como la capacidad para continuar

estudiando de las personas indigenas;

e Un déficit en la oferta de educacion accesible para gran parte de la poblacién
indigena, debido a su segregacion espacial, que afecta las oportunidades objetivas

de asistir a la escuela; y

e Menores recursos escolares para las comunidades indigenas, ademéas de una
insuficiente adecuacion curricular que afecta negativamente las oportunidades de
aprendizaje y las decisiones educativas de estos grupos (Santibafiez, 2016; Velasco
Cruz, 2016; INEE, 2017; citados en Blanco, 2020: 148).

Estos patrones muestran una serie de desventajas para los alumnos indigenas,
puesto que el sistema educativo esta dirigido principalmente a la poblacion mestiza.
Especialmente, la discriminacién institucional se puede observar en tres aspectos. En
primer lugar, con relacion a la comparacion de los recursos educativos que se destinan
al subsistema de educacion indigena y el sistema general. Por ejemplo, las escuelas
indigenas que de por si ya se encuentran en zonas de alta y muy alta marginacion
socioecondmica, tal como mencioné anteriormente, presentan carencias considerables
en términos de infraestructura, mobiliario, materiales y de organizacion (INEE, 2016;

Tinajero y Englander, 2011; citados en Blanco, 2017).

En segundo lugar, se agregan aspectos relacionados con la formacion docente y la
metodologia de ensefianza que tengan en cuenta las diversas situaciones
sociolinglisticas de los alumnos. Por un lado, en las escuelas de servicio indigena se
esperaria que existiera algun docente que hablara la lengua materna de la comunidad,;
sin embargo, muchos de ellos carecen de formacion profesional en el conocimiento de
su cultura, el dominio de su lengua, la ensefianza del espafiol o de la lengua indigena
como segunda lengua (Monterrubio, 2013: 13). Esto representa un gran obstaculo para

el proceso de la ensefianza-aprendizaje porque faltan metodologias de ensefianza con un
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enfoque de la didactica de las lenguas para abordar los contenidos del curriculo, puesto
que los alumnos indigenas que viven en contextos bilinglies presentan diferentes

dominios sociolinguisticos.

Finalmente, en tercer lugar, se precisa la pertinencia cultural y lingistica del
modelo educativo nacional. Si bien existen materiales didacticos y libros de texto en
lenguas indigenas, ademas de tres programas de lengua que se han emitido
institucionalmente —ndhualt, me'phaa, raramuri-y el establecimiento constitucional para
la promocidn y valoracion de la educacion intercultural bilingiie que se intenté adoptar
desde los noventa, no hay un curriculo que sea verdaderamente intercultural que tome
en cuenta las lenguas de los alumnos, sus contextos socioculturales y los conceptos de
la diferencia, diversidad y desigualdad para una verdadera educacion intercultural
bilingle (Dietz, 2017). La pertinencia del curriculo es uno de los aspectos que mas se ha
discutido con respecto al desarrollo de la interculturalidad en el subsistema de educacién
indigena y bilinglie para que influya en la valoracion y genere actitudes positivas hacia
las lenguas y culturas indigenas (estos aspectos los desarrollaré mas a detalle en el

siguiente apartado 1.2).

1.2 De la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) a la Interculturalidad Critica

en México: una revision y estado actual
Existe una vasta cantidad de trabajos académicos en materia de educacion que hacen
una revision analitica e histérica de la educacién intercultural bilingle (EIB) en nuestro
pais, cuyos aportes destacan las investigaciones de corte etnogréafico y antropolégico en
los procesos educativos; desde la influencia de la antropologia institucional en las
politicas indigenistas e integracionistas en 1930, pasando por el modelo bicultural
bilingue, hasta décadas mas recientes sobre los estudios con aproximaciones cualitativas
en la educacion y la relevancia de las demandas de los movimientos indigenas por la
educacion intercultural bilingle, entre otras (Rockwell, 1980; Bertely, 1998; Rockwell

y Gonzalez Apodaca, 2012).
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Uno de los mayores problemas en torno a la EIB residia en el hecho de que el
curriculo oficial no deja de ser exclusivo para la poblacién monolingie hispanohablante,
el cual tampoco incluye contenidos interculturales para considerarlo como tal (Hamel,
2010; Mufoz, 2002; Dietz, 2017). Entonces, quedan varias cuestiones con relacion al
tema: ¢En qué ha consistido la EIB y qué ha cambiado con respecto a las propuestas en
las politicas a lo largo de varias décadas? Haciendo una revision de su definicion, que
se asentd en 1978 con la DGEI (Direccién General de Educacion Indigena), ésta se

definia como:

Se entendera por educacion intercultural a aquella que reconozca y atienda a la
diversidad cultural y lingiiistica [...] Se entenderd la educacion bilingiie como
aquella que favorezca la adquisicion, fortalecimiento, desarrollo y consolidacién
tanto de la lengua indigena como del espafiol, y elimine la imposicion de una lengua
sobre otra (1999:1112).

Posteriormente, con la creacion de la Coordinacion General de Educacion
Intercultural y Bilingtie (CGEIB, 2004), se dictaron los propositos para todos los sujetos
de la educacion:

e Logren el pleno dominio de los objetivos de aprendizaje para todos con
pertinencia, relevancia y equidad.

e Desarrollen la capacidad de comprender la realidad desde perspectivas
culturales diversas que faciliten la comprension de las préacticas culturales, propias
y ajenas, de manera critica y contextualizada.

e Fortalezcan el conocimiento y el orgullo por la cultura propia como elemento
para afianzar la identidad.

e Desarrollen su competencia comunicativa, tanto oral como escrita, en su
lengua materna y en una segunda lengua.

e Conozcan larealidad multicultural y multilingle del pais, y valoren los aportes

de los pueblos que lo habitan como riqueza de la nacion mexicana (p.58).
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Sin embargo, como mencioné en parrafos anteriores, a pesar de que los
fundamentos y los conceptos asentados por las instituciones oficiales pretendian
impulsar el reconocimiento de la diversidad cultural y lingistica, la realidad es otra,
puesto que no se han cumplido esos lineamientos al no garantizar su implementacion;
incluso la lengua indigena se habia considerado como una lengua adicional y no se
promovia la competencia comunicativa en las lenguas indigenas (Hamel, 2009).
Asimismo, no se habian considerado los diferentes grados de bilingtiismo para potenciar
su desarrollo, pues se arrastraba la idea de que las lenguas indigenas eran un problema
y sinénimo de atraso y no como lenguas portadoras de conocimiento, sin olvidar que no
se habia tomado en cuenta la voz de los docentes y los pueblos indigenas que han
trabajado en proyectos autbnomos en sus propias comunidades.

Actualmente, con el establecimiento de la NEM (Nueva Escuela Mexicana) como
institucion encargada de la implementacion de la politica educativa nacional se
reformaron los articulos 3°, 31° y 73° de la Constitucion el 15 de mayo de 2019 para
derogar la reforma de 2013. Se asentd que dicha institucién tiene como centro la
formacion integral de nifias, nifios, adolescentes y jovenes, y su objetivo es promover el
aprendizaje de excelencia, inclusivo, pluricultural, colaborativo y equitativo a lo largo
del trayecto de su formacion, desde el nacimiento hasta que concluya sus estudios,
adaptado a todas las regiones de la republica. De la misma forma se garantiza el derecho
a la educacion desde la educacion inicial a la superior mediante cuatro condiciones:
asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad (SEP, 2019).

Uno de los principios de la NEM, que tiene como base el humanismo social, es la
promocion de la interculturalidad a través del fomento de la comprensién y el aprecio
por la diversidad cultural y lingtistica, asi como el dialogo y el intercambio intercultural
sobre una base de equidad y respeto mutuo. Sin embargo, se aclara que la
interculturalidad no se debe entender como un programa bilinglie, sino como un
elemento que permee el sistema; es decir, “trabajar la interculturalidad desde una
perspectiva que incluya elementos histdricos, sociales, culturales, politicos, econémicos,

educativos, antropologicos, ambientales...”. En otras palabras, desde la NEM se declara
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que la interculturalidad debe concebirse como la posibilidad de entender las asignaturas
y los fendmenos sociales desde la forma de pensamiento y cosmovision propias de cada
lengua originaria y una educacion basada en la comunidad (SEP, 2019). Sin embargo,
en el nuevo Modelo Educativo se plantea el concepto de interculturalidad critica como
uno de los siete ejes articuladores, el cual reconoce que en las relaciones de género,
etnia, clase, sexo, territorio, cultura, lengua y capacidad que se presentan en los espacios
escolares, se expresan en relaciones de poder y determinan desigualdades. También se
enfatiza que no se limita a los pueblos indigenas como anteriormente se asociaba con el
modelo intercultural bilingte, pues “[...] se refiere a sujetos, comunidades, e identidades
linglisticas, culturales, sociales y territoriales en su diversidad, que interactGan, dialogan
e interpelan y producen entre si diferentes realidades en un marco de relaciones
asimétricas” (SEP, 2022: 99-100).

Al respecto, una de las criticas que se han hecho a la politica educativa es que
constitucionalmente se deben plantear los requisitos minimos para que el sistema
educativo funcione pero, dada la amplitud de enfoques, es probable que éstos no sean
claros para los principales actores educativos (docentes, estudiantes, familias), lo que
puede dificultar su implementacion porque también se pretende alcanzar lo inclusivo y
lo integral; es decir, superar las barreras del aprendizaje y la participacion mientras que,
al mismo tiempo, necesita atender las capacidades cognitivas, socioemocionales y
fisicas respectivamente (Tiburcio y Jiménez, 2021). Por otra parte, la interculturalidad
que ve el reconocimiento, el aprecio y el didlogo entre diversas culturas, comunidades y
sujetos no es nueva, ya que no se retoman las propuestas de educacion intercultural
bilinglie enunciadas anteriormente, ni la interculturalidad para todos y todas porque se
relacionan con la vision de interculturalidad funcional. Ante este panorama no queda
claro como es que se atendera dicho enfoque, ya que no se pueden equipar por igual las

diferencias, ni las desigualdades en los mismos términos.

El tema sigue en debate, pues falta precision y claridad de los conceptos que se
pretenden abarcar, acompariados de propuestas mas realistas, como la creacion de un

curriculo con un verdadero enfoque intercultural que se esfuerce en detener la tendencia
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predominante de racismo y desprecio por las sociedades, lenguas y culturas indigenas;
ideologias que provienen de la sociedad hegemdnica dominante en la que son formados
los maestros y que después ellos transmiten a sus alumnos, lo que conlleva a la
reproduccion de practicas discriminatorias entre la poblacién (Martinez, 2020). Por ello,
existe el dilema en nuestra sociedad pluricultural de cémo aplicar los principios una
educacion con enfoque intercultural, teniendo en cuenta las brechas de desigualdad.

Como menciona Martinez:

Educar nuevos horizontes a una sociedad que debe participar activamente en ello,
donde la filosofia que rija este proyecto sea el reconocimiento a la diversidad,; el
respeto al Otro y un interés por el interaprendizaje. Es tiempo, si en verdad deseamos
hablar en las proximas décadas de una o mas ciudadanias democraticas, de dar un
giro de 180 grados a lo que hasta ahora hemos venido haciendo en los planos
educativos, sociales, econémicos, politicos, administrativos y culturales, de lo
contrario continuaremos Unicamente modificando planes, programas, proyectos y
politicas juridicas y publicas que quedaran solo a nivel discursivo y de aspiracion
(2020: 123).

Ante esta realidad, queda la duda de si existe la posibilidad de que coexistan varias
ciudadanias democraticas a las que alude Martinez (2020), considerando las relaciones
asimétricas de poder que existen en nuestra sociedad. El problema no sélo radica en los
fundamentos que sustentan las politicas pablicas, sino en los medios para llevar a cabo
dichos cometidos. Como bien sefialaba Guillermo de la Pefia (1999) con respecto al
debate de la coexistencia de las diversas ciudadanias en nuestro pais, la ciudadania
étnica implicaba una verdadera participacién diferenciada en la vida nacional; es decir,
una forma diferente de ejercer los derechos o una nueva relacion entre el Estado y los
pueblos originarios, centrada en la renovacion de la democracia formal liberal para que,
de esta forma, se construyeran nuevas formas de ciudadania —diferenciadas e
interculturales— que valoren los rasgos fundamentales que caracterizan a esos pueblos
originarios (Sartorello, 2014: 81).
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Como ya habia advertido Dietz, un primer paso para lograr el cometido de una
educacion intercultural es analizar las interrelaciones, puesto que en ellas se puede
definir la interculturalidad como el espacio para lograr cambios en diferentes &mbitos de
la vida social (2017). No obstante, la interculturalidad tiene varias acepciones 0 usos en
sus dimensiones polisémicas que favorecen algin uso o aplicacion particular. De
acuerdo con Dietz, se pueden considerar tres ejes semanticos para definir y categorizar
el concepto de interculturalidad:

1. Ladistincion entre la interculturalidad como concepto descriptivo en oposicion

a otro prescriptivo.

2. La subyacente asuncion implicita de una nocién de cultura estatica, en

oposicion a una nocién dinamica.

3. La aplicacion més bien funcionalista del concepto de interculturalidad, a fin de
analizar el estatu quo de cierta sociedad, versus su aplicacion critica y
emancipadora, para identificar los conflictos inherentes y las fuentes de

transformacion societaria (2017: 192).

De acuerdo con esta clasificacion, se sefiala que existen diferencias arraigadas con
los paradigmas antropoldgicos, como los son la desigualdad, diferencia y diversidad
(2017: 195). La desigualdad se centra en el analisis vertical de las estructuraciones
socioeconémicas, de género, y las asimetrias coloniales y racializadas de casta; la
diferencia se ha centrado en el andlisis horizontal, a la inversa, de las orientaciones
étnicas, culturales, religiosas y de género; y la diversidad, que ha partido del paradigma
de identidad y la multiplicidad de identidades que se articulan de manera individual y
colectiva mediante discursos y especialmente en la praxis de interacciones entre actores
heterogéneos, en donde las relaciones se pueden caracterizar como relacionales,

transversales e interseccionales (Dietz, 2017).
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Estos tres paradigmas pueden constituir el nucleo de la discusion de la
construccion del objeto de la educacion intercultural que se pueden observar en la praxis,
en los discursos y en las interacciones entre los actores diversos. Entonces, la definicién
institucional de la interculturalidad critica que se ha adoptado con la nueva politica
educativa debe observarse a la luz de estos paradigmas en concordancia con los
principales problemas y retos que se enfrentan en el campo de la educacion. En primer
lugar; discutir como se implementara el nuevo curriculo tras haber mantenido un
curriculo Unico monolinglie en espafol para toda la poblacion y cémo se pretende
alcanzar la interculturalidad critica en consonancia con los demas ejes articuladores; en
segundo lugar, cudles seran las propuestas metodoldgicas para el desarrollo de la
adquisicion del bilinglismo oral y escrito, puesto que dista mucho de ser una accion
concreta y sistematica de la politica del lenguaje (Barriga, 2007 citado en Avila et al.
2013). No se debe perder de vista que persiste una asimetria diglésica porque no se ha
alcanzado un bilingliismo satisfactorio para los alumnos indigenas, el cual deberia
cumplirse segln los marcos juridicos que ya se habian definido con el modelo de la EIB
(Hamel et al., 2018a). Adicionalmente, es importante el desarrollo de programas de
lenguas indigenas que garanticen el cumplimiento de la ley de derechos lingisticos y

asi impulsar la ensefianza académica de las lenguas indigenas para promover sus saberes.

Asimismo, en un marco mas amplio, la educacion intercultural en América Latina
ha girado en torno a un aspecto de central relevancia; es decir, al vinculo de lo
pedagogico y lo decolonial. En palabras de Walsh este vinculo tiene sus antecedentes en
las practicas rebeldes e insurgentes que han manifestado, en su pensar-hacer, las
estrategias pedagdgicas por transgredir y subvertir la colonialidad —politica, ontolégica,
epistémica, espiritual, existencial-y, a la vez, para sembrar y avanzar en condiciones de
vida concebidas y postuladas desde la exterioridad, los margenes o las grietas del mismo
poder colonial (Walsh, 2013: 32).

Dichas practicas se pueden ubicar en los movimientos, en las luchas histéricas y
en la articulacion de propuestas pedagogicas y de descolonizacion que se han

cristalizado en las iniciativas de las comunidades indigenas, en programas de
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colaboracion educativa que buscan no sélo formas otras de conocer y ser, sino que
también tratan de reivindicar esas formas mediante sus lenguas originarias, que en
principio son el reclamo de muchas comunidades y pueblos para ejercer sus derechos.
Por ello, la interculturalidad en la educacion deberia reflejarse en medidas o propuestas
concretas para disminuir las relaciones asimeétricas y generar una dialéctica e

intercambios entre los diversos grupos sociales.

En este marco de las propuestas para la interculturalidad en la educacion, el
Proyecto “T’arhexperakua-Creciendo Juntos” —al que me adhiero como colaboradora
externa activa— ha impulsado en sus comunidades una educacién propia mediante la
adaptacion del curriculo Unico nacional a su programa de educacién intercultural
bilingle, el cual ha puesto el acento en el desarrollo de los conocimientos, en los saberes
locales y en las lenguas de las comunidades en donde se desarrolla. ElI Proyecto ha
buscado el fortalecimiento y revitalizacion de la lengua y cultura propias mediante el
trabajo colectivo y el uso eficiente del p’urhepecha en un espacio de prestigio como la
escuela, ya que se ejerce una presién muy significativa sobre aquellos ciudadanos
p’urhepechas, en particular en los docentes, quienes estan en un proceso de abandono
personal de la lengua indigena o sobre quienes la hablan poco y dudan si vale la pena el
esfuerzo de fortalecerla y desarrollarla (Hamel et al., 2018a:1383).

1.3 La evaluacion educativa y el enfoque intercultural bilingle en el sistema

educativo en México
El tema de la evaluacién educativa en esta modalidad es mucho mas complejo v,
especificamente, el que esta centrado en el aprendizaje de los alumnos que hablan una
lengua indigena, puesto que en afos anteriores no existia un enfoque claro de como
evaluar y medir los aprendizajes en contextos diversos y multilingtes. Los métodos de
evaluacion a nivel nacional se enfocaban predominantemente en el paradigma
cuantitativo a través de pruebas estandarizadas que median los conocimientos y
competencias por igual; no consideraban las diferencias linglisticas, sociales y
estructurales de los estudiantes en México y, por tanto, bajo esos estandares el

subsistema de educacion indigena y comunitaria obtenian los resultados mas bajos
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(Trevifio, 2014; Blanco, 2017; INEE, 2017). Ademas, este sistema de evaluacion a través
de la estandarizacion favorecio practicas que apuntaban en sentido opuesto a la mejora
de la educacién, misma que fue impulsada por organismos financieros internacionales
que tomaban la educacion como un proceso mecanico que no contemplaba el sentido
formativo de la evaluacién, puesto que lo veia como un mecanismo para medir y

comparar en los términos de esos organismos (Vazquez, 2016: 111).

Ante esta problematica, el desaparecido Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion (INEE), el cual se encargaba de evaluar el Sistema Educativo Nacional
(SEN), tanto de sus componentes, procesos Yy resultados, incluido el logro de
aprendizajes de los estudiantes, el desempefio de los docentes y directores, la calidad de
la oferta educativa —incluida la evaluacion de escuelas e instituciones educativas—, asi
como de la eficacia de los programas educativos y la pertinencia de las politicas
educativas, establecié una serie de principios para aplicar un enfoque intercultural de la
evaluacion (Schmelkes, 2018: 193-194):

1. La evaluacion debe buscar mejorar la educacion.

2. La evaluacion debe perseguir la equidad.

3. La evaluacion debe valorar y abordar la diversidad.

4. La evaluacion debe ser justa, valida y confiable.

5. Las evaluaciones deben disefiarse con la participacion de la
sociedad, especialmente de las personas involucradas en el proceso de

evaluacion.

También, entre otras acciones, se elimino la prueba ENLACE en el afio 2015 por
el poco rigor metodoldgico que tenia 'y porque sus resultados presentaban consecuencias
sobre incentivos o promociones para los maestros con base en los resultados. En adicion,
otro de los problemas que presentaba era que la prueba Unicamente se elaboré espafiol y
se aplicd por igual en todas las escuelas del pais, sin considerar las diferencias que se
pudieran presentar en los resultados por el dominio linglistico de los alumnos en las

comunidades donde el espafiol no es la primera lengua. A raiz de esto, algunos maestros
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presentaron una demanda en Chiapas ante CONAPRED (Consejo Nacional para
Prevenir la Discriminacion) en contra de la prueba ENLACE, debido a que consideraron
injusto aplicar una prueba estandarizada por igual a todos los alumnos, violando los
derechos lingiiisticos® y dejando en desventaja a las escuelas que pertenecen a la
Direccion General de Educacion Indigena 'y el CONAFE, los cuales, mostraron tener los

resultados més bajos con respecto a la media nacional.

Posteriormente, se elabord la prueba PLANEA para evaluar los “aprendizajes
clave” que todos los alumnos deberian tener; es decir, las habilidades, conocimientos y
el dominio de algunos conceptos para operar en el lenguaje o en matematicas,
independientemente de la cultura a la que pertenezcan. Para evitar sesgos culturales se
disefio un protocolo de validez cultural para controlar estos aspectos en el proceso de
conformacion de las pruebas y asi cuidar la construccion grafica y contextual contenidas
en ellas, pero esto no asegura el enfoque intercultural en dichas pruebas porque no
abordan la diversidad linglistica, ni las dificultades que los alumnos podrian tener al

contestar la prueba si su primera lengua no es el espafol (Schmelkes, 2018: 196).

Otro de los dilemas con respecto a la evaluacion estandarizada dirigida a la
rendicion de cuentas es el de atender la diversidad, sin dejar de lado la equidad, ni bajar
los estandares, puesto que desde la vision institucional esto implica hacer una evaluacién
a modo teniendo en cuenta el factor de la multiculturalidad de todos los estudiantes
segun Schmelkes (2018). Al respecto, hay ciertas precisiones que aclarar. En primer
lugar, las pruebas de evaluacién estandarizadas que se hacen en un solo idioma en
contextos multilinglies tienden a confundir el conocimiento de los contenidos o
asignaturas con la competencia linguistica. Como bien sefialan Lasagabaster y Garcia

(2014), si se quieren combatir las desventajas, se debe combatir la vision monoglosica

5 La Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas de 2003 establece en su Articulo 72:
“Los hablantes de lenguas indigenas tendran acceso a la educacidn obligatoria en su propia lengua y en
el espafiol”. Asimismo, esta ley tiene por objeto regular el reconocimiento y la proteccidon de los
derechos lingiliisticos, individuales y colectivos de los pueblos y comunidades indigenas, asi como
promover el uso y desarrollo de las lenguas indigenas. Dicho documento establece el reconocimiento de
las lenguas indigenas como lenguas nacionales, por lo que poseen la misma validez que el espaiiol en el
territorio, localizacién y contexto en que se hablan.
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del bilingtiismo (entendida como una sola voz o perspectiva en el discurso ideoldgico)
que prevalece en la mayoria de las instituciones educativas, puesto que el idioma oficial
no es la lengua méas fuerte de los bilinglies emergentes 0 que estan en proceso de
formacion, como es el caso de los alumnos bilingles indigenas que tienen al espafiol

como segunda lengua y, por tanto, su lengua mas débil.

En segundo lugar, los problemas también radican en el hecho de que la imparticion
de la educacion en nuestro pais es desigual y esta dirigida a homogeneizar las
diferencias, sin considerar las caracteristicas estructurales y econémicas que resultan en
desventajas, tal como se aprecian en los datos e indicadores educativos nacionales que
mostré anteriormente (en subcapitulo 1.1). En el contexto de la pandemia ocasionada
por el virus SARS-CoV-2 ocurrida a principios del afio 2020, se observaron que las
brechas de desigualdad econdmicas y digitales se acentuaron mas®, en particular en las
comunidades rurales y pueblos indigenas que no cuentan con conexion a internet para
tomar clases a distancia, sumado a las dificiles condiciones socioecondmicas de las

familias mas vulnerables para superar las secuelas de dicha pandemia (CEPAL, 2020).

En medio de estos problemas y con una nueva gestion en el gobierno, finalmente
se derogd la reforma educativa de 2013 y el INEE fue destituido en el afio 2019, debido
a los reclamos del magisterio por las consecuencias punitivas de la evaluacion hacia los
docentes y por el alegato de que las politicas educativas amenazaban la educacion
publica. En consecuencia, con la NEM se disefid el Acuerdo Educativo Nacional para
derogar la Reforma Educativa implementada en 2013, el cual también se ve reflejado en

la Ley General de Educacion y en la Ley General del Sistema para la Carrera Docente.

6 Seglin la Encuesta para la Medicién del Impacto COVID-19 en la Educacién (ECOVID-ED, 2021) que
evalud el impacto provocado durante la pandemia en la educacién de nifias, nifios, adolescentes y
jévenes de 3 a 29 aflos, mostré que el 58.9% de los motivos por los cuales la poblacién encuestada no
concluyé el ciclo escolar 2019-2020, se debid a factores asociados por la pandemia, por ejemplo, la falta
de dispositivos electronicos y conexion a internet, asi como la reduccién de ingresos por falta de empleo
de las familias: https://www.inegi.org.mx/investigacion/ecovided/2020/
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Adicionalmente, se decretd regular el Sistema Nacional de Mejora Continua de la
Educacion (SNMCE) a traves de la MEJOREDU (Comision Nacional para la Mejora
Continua de la Educacion) y el Sistema Integral de Formacion, Actualizacion y
Capacitacion (SIFC), los cuales absorbieron gran parte de las responsabilidades que
tenia a su cargo el INEE, entre ellas la de emitir programas de formacién y desarrollo
profesional para docentes. El principal eje de actuacion de MEJOREDU es la evaluacion
con tres propositos: el primero es monitorear las dimensiones y subdimensiones del
horizonte de mejora de la educacion para que pueda informar sobre el progreso integral
de los actores, las instituciones y de los sistemas en funcién; el segundo y el tercero estan

centrados en las evaluaciones de los alumnos.

Con el nuevo MEJOREDU, la nueva politica ha tratado de alejarse de la vision
liberal y de mercado en la que se utilizaban los instrumentos de medicidn para evaluar
la eficiencia, calidad y productividad de los sistemas educativos, para dar paso a un
nuevo modelo de evaluacion més cercano a las comunidades escolares, y se segura que
las evaluaciones seran diagnosticas y formativas (MEJOREDU, 2022). Por un lado, la
evaluacion diagnostica se empleara con fines de recogida de informacién para
implementar acciones de mejora, cuyas caracteristicas consideran los contextos
socioculturales —locales y regionales— desde el planteamiento de los propdsitos y
aspectos que seran evaluados y también para examinar los procesos y problemas en las
implementaciones de la evaluacion; mientras que la evaluacion formativa estara
orientada a valorar el desarrollo del elemento o dimension que sera evaluado; tiene como
proposito brindar retroalimentacion para realizar ajustes que contribuyan a su mejora
(MEJOREDU, 2020: 71-73).

Sin embargo, como sefiala Schmelkes (2018), la evaluacion estandarizada y
sumativa dirigida a la rendicion de cuentas no se puede interculturalizar, pero la
formativa si porque es la que se realiza en las escuelas de manera continua y con la

participacion comunitaria’. Si bien los problemas que se habian discutido anteriormente,

7 EI INEE también llevé a cabo un proyecto piloto de autoevaluacién en 30 escuelas primarias, llamado
Proyecto Nacional de Evaluacién y Mejora Educativa de Escuelas Multigrado (PRONAEME), para
establecer criterios de evaluacion en escuelas multigrado.
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sobre todo lo que compete a la evaluacidon en contextos linguistica y culturalmente
diversos, se habian llevado al terreno de la interculturalizacion, con la nueva politica el
tema de la interculturalidad en la evaluacion y, en general con el nuevo Modelo
Educativo (2022), se ha ampliado porque éste se marca como un eje que se debe atender
transversalmente para todas las comunidades escolares, fomentando el aprecio por la
diversidad sin importar las diferenciales sociales, linglisticas y culturales de los
alumnos. Més bien, para atender los problemas nacionales de la evaluacién y el sistema
educativo mexicano, el nuevo modelo de MEJOREDU cambia la vision para mejorar

los aprendizajes con la participacion de las comunidades escolares.

Los cambios apenas comienzan y en este trabajo no es posible dar cuenta de los
resultados de su implementacion, pues las propuestas son de reciente creacion (2022).
Sin embargo, la nueva visién tiene mas coincidencias con el trabajo colaborativo de la
evaluacion del Proyecto Colectivo del que trata este trabajo, el cual tiene mas de veinte
afios trabajando con la participacion de las comunidades, los docentes y alumnos.
Entonces, MEJOREDU tiene varios retos, como el de efectuar evaluaciones diagnosticas
y formativas, con nuevas metodologias y perspectivas diferentes a las que han
predominado en los Gltimos sexenios, asi como tomar en cuenta las diversas iniciativas
de los principales actores educativos, sobre todo si se pretende ofrecer herramientas para

atender sus necesidades.

Estos cambios son de alta relevancia en nuestro contexto educativo, dado el papel
y la funcion punitiva que tuvo la evaluacion en las reformas educativas de las ultimas
décadas; a diferencia de la mas reciente (2019) que prioriza los “procesos de mejora
continua”, en los cuales la evaluacion es inherente a ellos (MEJOREDU, 2022:18). Los
resultados se veran a largo plazo, sin embargo, en el marco global, también considero
que se deben cambiar las ideologias neoliberales que ven la educacion en su sentido
normalizante, cuyos ejes formulan un conjunto de valores generalizados que establecen
lo que es valido y relevante en la educacion, sin contemplar la diversidad cultural y
linguistica, por ejemplo, de los paises latinoamericanos. Al respecto, autores como Gur-

Z¢’ev senalan que la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
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Econdmicos), incluyé a PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de
Estudiantes) desde el afio 2000 como parte de su politica global y agenda econémica, el
cual funge como un instrumento de evaluacion estandarizada a nivel internacional que
compara a las escuelas de sus paises miembros al comunicar sus resultados (Gur-Ze’ev,
2001; citado en Picoli y Guilherme, 2021). Siguiendo a Gur-Ze’ev, estos métodos de
evaluacion sirven para presionar a las escuelas y a los sistemas educativos mediante la
clasificacion y comparacion para que hagan coincidir el curriculo, las précticas y la
formacion docente de acuerdo con sus propios estandares e iniciativas de educacion
promovidas por la OCDE para sus paises miembros. En este sentido, se ve la educacion
con caracteristicas normalizantes de las politicas neoliberales dirigidas hacia el
desarrollo del capital humano (Gur-Ze’ev, 2001; citado en Picoli y Guilherme, 2021:
205).

Por su parte, Picoli y Guilherme argumentan que las caracteristicas normalizantes
de las politicas neoliberales en la educacion pueden observarse en cémo se utilizan los
valores y las practicas de las tradiciones humanistas —inclusive desde la pedagogia
critica— para alcanzar el desarrollo del capital humano, pero sin la perspectiva critica que
las caracteriza y sin tener en cuenta su impulso social transformador; es decir, hacen
que dichos valores y précticas carezcan de sus significados originales (2021: 206). El
problema es que esas ideologias permearon durante mucho tiempo en los contextos
latinoamericanos que tienen una poblacion muy diversa, en el que la evaluacion
estandarizada ha estado méas centrada en el proceso de evaluacion y dirigida hacia la
toma de decisiones sobre los programas educativos, basado principalmente en
metodologias cuantitativas y, generalmente, los contenidos de la evaluacién no
corresponden con las cuestiones que son pertinentes para ciertos grupos (Del Pino, 2014;
Schmelkes, 2018).

Si bien es importante contar con programas de evaluacién para sistemas de
educacion amplios, para tener indicadores que muestren a gran escala los resultados de
todos sus componentes con respecto a los objetivos que se plantean las instituciones

educativas, también son necesarios otros modelos de evaluacion que complementen
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aspectos de la evaluacion que no se pueden cubrir a gran escala, como las diferencias
contextuales, culturales y linguisticas y algunos otros contenidos. Tal es el caso de
algunas escuelas en México, como la de los alumnos de nuestro Proyecto, el cual tiene
su propio curriculo EIB y modelo de evaluacion que no contempla todos los
componentes del programa oficial de la SEP. En el siguiente apartado explicaré el
modelo en el que encaja la vision de la construccion colaborativa de los procesos de

evaluacion.

1.4 EI modelo dialdgico de la evaluacion

Existen posturas que abogan por el disefio de modelos de evaluacion que se disocien de
las dindmicas y tendencias internacionales de evaluacion estandarizada y comparativa,
tal como lo explica Martens, que ha desarrollado el paradigma transformador en
evaluacion, el cual tiene como centro de atencion los derechos humanos y la justicia
social, especificamente dirigida a grupos minoritarios como los grupos étnicos, de
género, de nifios e inmigrantes, en el que evaluar es prestar atencion a la diversidad en
un trabajo evaluativo en conjunto con las personas y comunidades (Martens, 2013,
citado en Del Pino, 2019). Este paradigma surge de la necesidad educativa de las propias
comunidades indigenas, donde el concepto contexto situado cobra relevancia en el
sentido que resignifica la evaluacion con una perspectiva de realidad para las personas,
y no s6lo como un mecanismo regulador de la racionalidad occidental (Del Pino, 2019:
103).

Por ello coincido con el concepto de la evaluacion dialégica que se sustenta en las
ideologias criticas en contextos indigenas, la cual conlleva a la valoracion de sus
experiencias y de sus formas particulares de construir conocimiento, asi como la
valoracion de sus lenguas y cosmovisiones (Schmelkes citada en Vargas, 2019;
Meneses, 2022). Las ideologias criticas provienen de diferentes marcos conceptuales de
las ciencias sociales y de la educacién, como la antropologia, la pedagogia y la
sociologia; se vinculan con la perspectiva dialdgica de la evaluacion porque persiguen
los mismos fines emancipatorios y se fundamentan en un paradigma transformador y de

igualdad educativa (Del Pino citado en Vargas 2019).
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Del Pino sefiala que los ejes en los que se basa el modelo dialégico de la evaluacion
para construir el conocimiento son el consenso, la participacion, las altas expectativas,
la intersubjetividad y la colaboracion que, a su vez, deben ir en coherencia con las
dimensiones axioldgica, ontoldgica, epistemologica y metodologica para que puedan
tener relacion con la cosmovision y racionalidad donde se conciben diferentes formas
de construir conocimiento y, por ende, otras formas de evaluar (Del Pino citado en
Vargas, 2019).

Estas dimensiones —axioldgicas asociadas a la ética, ontoldgicas vinculadas a la
percepcion de la realidad, epistemoldgicas relacionadas a la construccion de
conocimiento y metodoldgicas que incorporan acciones evaluativas— podrian contribuir
a un proceso de significacion, entendimiento y valorizacion de otras formas de construir
el conocimiento, la cultura y el lenguaje, como el caso de las comunidades indigenas en
Latinoamérica frente a los sistemas de evaluacion formal y universal que resultan
desiguales e inequitativas (Vargas, 2019: 204), los cuales estan centrados en medir y

comparar sistemas educativos de forma homogénea.

Dado lo anterior, es necesario discutir un modelo de evaluacion que integre las
particularidades y dimensiones del modelo dialdgico, que pueda conducir a la
autodeterminacion educativa, el respeto reciproco y la co-construccion de conocimiento
de las comunidades indigenas, de grupos minoritarios, migrantes y excluidos. Una
dimensién sumamente importante es la metodoldgica, ya que en ella puede observarse
la construccion del conocimiento en sintonia con los ejes del modelo dial6gico de

evaluacion, a saber, del consenso, la participacién y la colaboracion.

De la misma forma, también se necesitan acciones alternativas que surjan desde lo
ideoldgico y que, al mismo tiempo, comprendan las necesidades y caracteristicas de
todas y todos los alumnos, valorando el componente intersubjetivo de la construccion
del conocimiento y el componente cultural, ademas de las actitudes del saber
(epistemoldgico) y la comprension de las caracteristicas culturales externas, junto con

aquellas que regulan el hacer (metodoldgico), las cuales permiten construir y evaluar los
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conocimientos con base en las visiones y percepciones propias de una cultura
determinada (Etxeberria, Karrera y Murua, 2010; citados en Vargas, 2019). Asi, la
evaluacion dialdgica busca discutir con las formas externas y con las propias, y no ve
ese sentido normalizante y homogeneizante de la educacion dirigido hacia el aspecto
economico, mismo que ha caracterizado a la ideologia neoliberal en la educacion. Estos
principios de los modelos criticos coinciden, en parte, con el trabajo de la co-
construccion de la evaluacion de proyectos autbnomos, como es el caso del Colectivo
T’arhexperakua-CIEIB, cuyo trabajo se ha caracterizado por los lazos de colaboracion
de sus participantes, quienes han decidido los métodos, las técnicas y los contenidos que
son relevantes evaluar en las escuelas donde tiene lugar el Proyecto, cuyo objetivo ha
sido responder a sus problemas y necesidades particulares.
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Capitulo 2.

Enfoques tedricos de la Educacién Bilingle

2.1 Programas educativos y multilingtiismo en el plano internacional y

latinoamericano
La educacién bilinglie se puede describir como la implementacién de programas
docentes que se caracterizan por el uso de dos lenguas para la instruccion de diferentes
asignaturas en un programa educativo, que en América se conocieron generalmente
como Instruccion Basada en el Contenido (o CBI-Content Based Instruction por sus
siglas en inglés). Estos programas comenzaron a implementarse en la década de los
sesenta como respuesta a los problemas linguisticos y culturales que se desarrollaron en
las fronteras norteamericanas vecinas; los que se basaban en el contenido para la
instruccion en L2 se introdujeron en la educacion de inmersion en francés en Canada y
los programas de ensefianza de idiomas bilinglies en Estados Unidos (Anderson &
Boyer, 1978; Cummins & Swain, 1986; Pérez Cafiado, 2012; Gallardo del Puerto,
GOmez Lacabex y Garcia Lecumberri, 2009; citados en Madrid & Corral, 2018).
Posteriormente, se desarrollaron tres tipos de programas bajo el titulo de Educacion

Enriquecida:

a) Programas de inmersion en un segundo idioma: Estos sirvieron a estudiantes
que poseian mas de dos lenguas y usaban una lengua diferente al inglés para ensefiar
al menos el 50% del plan de estudios durante los grados de educacion primaria o
secundaria. Los programas de inmersion en francés canadiense también se incluian

en esta categoria.

b) Programas de educacién bilingie para el desarrollo: Servian a estudiantes de
idiomas minoritarios y se usaba el idioma minoritario en un 50% de la instruccion
durante los primeros grados (y ocasionalmente en la escuela secundaria) para

desarrollar la competencia académica en el primer idioma de los estudiantes.
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c) Programas de inmersion bidireccional o de "lenguaje dual”: Estos consistian
en una combinacion de programas de inmersion y desarrollo bilingue; atendian a
estudiantes de idiomas minoritarios y mayoritarios en las mismas aulas y
aproximadamente la mitad de los estudiantes provenian de cada grupo. Se
implementaban tres principales modelos de programas bidireccionales: i) programas
90/10 y 50/50, que representan la proporcion de tiempo dedicado a las lenguas
minoritarias y mayoritarias en los primeros grados del programa, ii) El modelo 90/10
tenia como objetivo promover el idioma minoritario tanto como fuera posible en los
primeros grados, asumiendo que este era el idioma del que requeria mas apoyo, ya
que generalmente se tenia un estatus mas bajo en la comunidad en general que el
inglés, iii) El modelo 50/50 se basaba en la creencia de que ambos idiomas debian
adquirirse desde el comienzo de la escolarizacion y la mejor manera de hacerlo era
dividir el tiempo de instruccion entre los dos (Cloud et al., 2000; citado en Cummins,
2000: 170-171).

Otro tipo de programas para la educacion y las lenguas es el Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas (AICL) (en inglés Content and Language Integrated Learning,
CLIL), que en Europa se adoptaron para abarcar la diversidad linguistica y cultural con
el propdsito de alcanzar una educacion bilinglie para sus ciudadanos y asi éstos
adquirieran las competencias y habilidades para satisfacer sus necesidades
comunicativas, los cuales se popularizaron en la década de los noventa para la
instruccion de idiomas extranjeros y ampliar el repertorio de idiomas de los alumnos,
mientras que en América Latina, Asia y Australia han proliferado en décadas méas

recientes.

Esta perspectiva de la ensefianza de las lenguas basada en contenidos cuenta hoy
con una aceptacion practicamente universal como uno de los métodos méas apropiados
para la ensefianza y el desarrollo de la lengua materna y la ensefianza de una segunda
lengua o lengua extranjera en los mas diversos contextos educativos (Richard & Rodgers
2001; Hall Haley & Austin 2004; Coyle 2007; citados en Hamel et al., 2018a).

Asimismo, uno de los elementos caracteristicos de esta metodologia es que incluye un
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plan pedagdgico que integra el contenido contextualizado, la cognicion, lacomunicacion
y los elementos culturales en la ensefianza y préactica del aprendizaje, considerando que
esos elementos se pueden adaptar a los diferentes contextos segin las necesidades
académicas (Winke et al., 2022).

Otra caracteristica relevante en la perspectiva AICL es el hecho de que encaja bien
con las principales teorias del aprendizaje de lenguas y, en general, con las teorias que
reconocen el rol que juega el lenguaje en el aprendizaje. Por ejemplo, Halliday mostré
una perspectiva compleja del aprendizaje en general, en particular del aprendizaje de
idiomas, el cual consiste en un continuum de tres principales procesos interdependientes:
el aprendizaje de lenguas, el aprendizaje a través de las lenguas y el aprendizaje sobre
el lenguaje (Halliday citado en Escobar, 2019). Estas caracteristicas son parte de AICL,
lo que hace que sus bondades sean potencialmente productivas para el aprendizaje de
lenguas extranjeras o segundas lenguas en la educacion convencional, ademas de un
recurso valioso que se puede emplear como método de ensefianza en contextos
plurilingles. Esto puede observarse en las investigaciones de las interacciones en el aula,
donde los docentes se enfocan en los contenidos de la disciplina e introducen soportes
linglisticos en el disefio de tareas y construyen andamios interactivos para que los

alumnos participen en el discurso académico (Escobar, 2019).

Por otro lado, en América Latina la propuesta de educacién bilingle se asentd en
la denominada educacion intercultural bilingte aludiendo a la heterogeneidad cultural y
linglistica que caracteriza a la regién que, al mismo tiempo, se relacionaba con el mismo
término en algunos paises europeos como Alemania, Espafia, Gran Bretafia, Holanda y
Suecia por la constante migracion de otros paises que se da en el continente europeo y
en respuesta a la xenofobia y al racismo que se ha presentado en esos paises y, como
indica Lopez (2001), la adopcion del término, asi como de las propuestas europeas de
interculturalidad, son practicamente coetaneas con las sudamericanas. A pesar de ello,

la situacion latinoamericana® es mucho mas compleja, ya que los debates de la educacion

8 Existen trabajos importantes sobre la historia y desarrollo de la educacién bilinglie en Latinoamérica
que revisan y analizan estas discusiones, ademds de problematizar los aspectos con relacién a la
diversidad étnica y linglistica que caracterizan la region (Diaz-Couder, 1988; Lépez, 2001; Dietz, 2017).
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bilingle se han dirigido a la cuestiones sociopoliticas y culturales, a las modalidades de

adquisicién y al uso de las lenguas (Hamel,1988: 320).

Sin embargo, también se pueden clasificar cuatro modelos de educacion indigena:
I) los modelos de submersion o castellanizacion directa (Hamel, 1988), sobre todo en el
caso de México en las tres primeras décadas del siglo XX, que surgio con las politicas
de integracionismo y asimilacién (Gamio, 1982); Il) los programas de educacién
bilinglie de transicion en los afios sesenta reconocian el conflicto linguistico y
regularmente acudian al uso transitorio de las lenguas indigenas en la ensefianza (Ldpez,
2001); después de 1980 surgieron I11) los programas de mantenimiento y desarrollo con
el propdsito de consolidar el manejo de la lengua materna y al mismo tiempo propiciar
el aprendizaje del espafiol con variantes de la modalidad bilingue bicultural que
pretendia integrar al curriculo la cultura indigena (Diaz-Couder, 1988) y; finalmente, de
esta corriente derivo 1V) la educacion intercultural bilingie, que pretendia desarrollar
una educacion enraizada en la cultura de los estudiantes pero abierta a los elementos de
otras culturas, incluida la universal, generando sentimientos positivos y valoracion por

la diversidad cultural y linguistica (Hamel, 2000).

2.2 La evaluacion y adquisicion de las lenguas en los enfoques tedricos de la

Educacion Bilingte
En este apartado retomaré los conceptos fundamentales para el ambito de la educacién
bilingte, como el fendbmeno del bilinguismo y los procesos de adquisicion de las
lenguas. También el aprendizaje en programas con modelos de educacion bilingie, tanto
en el ambito internacional, como el latinoamericano, puesto que la discusion en torno a
los distintos tipos de bilingliismo se da en funcion de los contextos histéricos y sociales
que en gran medida han determinado sus caracteristicas y el desarrollo de modelos de

ensefianza de lenguas.

2.2.1 Definicién de bilingtiismo, adquisicién y aprendizaje de las lenguas
Existen distintas visiones tedricas dedicadas a la investigacion de la educacion bilingie

que definen el bilingtiismo; sin embargo, las disciplinas que mas se apegan a la vision
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de esta investigacion son atravesadas por la sociolinguistica, la psicolinguistica y la
linglistica, que han puesto especial énfasis en el contexto del uso de las lenguas y la
interaccion, también en las variaciones que se dan en el desarrollo y adquisicion de las
lenguas en cuanto a los préstamos y cambios de codigos de las personas bilingles, y en
las cuestiones relacionadas a las competencias linguisticas del hablante-oyente. Dentro
de las investigaciones y discusiones teoricas en estas disciplinas por mucho tiempo
perdurd la vision de un monolinguismo del bilingtiismo, es decir, la existencia de dos

monolingues en una persona y altamente competente en sus dos lenguas.

En oposicion a la vision anterior, posteriormente surgié la vision bilingle
(holistica de los bilinglies) que define a la persona bilingiie como un todo integrado que
no se puede descomponer facilmente en dos partes separadas, puesto que no es la suma
de dos monolinguies completos o incompletos, sino que es una persona especifica y Unica
configuracion linguistica (Grosjean, 2008: 13). Esta definicion sefiala que una persona
bilinglie usa sus dos lenguas por separado o juntas en diferentes dominios de la vida 'y
con diferentes personas. En gran medida, la coexistencia e interaccién de dos o mas
lenguas produce distintos tipos de personas bilingties y, segln los contextos, las personas
desarrollaran y usaran su competencia comunicativa de acuerdo con las necesidades de

sus vidas diarias.

Sin embargo, la perspectiva mas integral de la vision de un bilingle se define por
cuatro criterios:
1. Por el origen.
a) Quien ha aprendido dos idiomas en la familia de hablantes nativos desde el
principio.
b) Quien ha utilizado dos idiomas en paralelo como medio de comunicacion
desde el principio.
2. Por la Competencia.
a) Tiene un dominio completo en dos idiomas
b) Tiene un control nativo en dos idiomas.

c¢) Tiene un dominio equilibrado en dos idiomas.
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d) Puede producir enunciados significativos completos en el otro idioma.

e) Tiene al menos algun conocimiento y control de la estructura gramatical del
otro idioma.

f) Ha entrado en contacto con otro idioma.

3. Por la funcion:

a) Usa (o0 puede usar) dos idiomas (en la mayoria de las situaciones) (de acuerdo
con sus propios deseos y las demandas de la comunidad).

4. Por la identidad:

a) Interna: se identifica como bilingtie/con dos idiomas y/o dos culturas (o partes
de ellas).

b) Externo: es identificado por otros como bilingue/hablante nativo de dos

idiomas [traduccion mia] (Skutnabb-Kangas y Cummins,1988: 21).

De acuerdo con estos cuatro criterios, un hablante bilingue puede:

Funcionar en dos (o mas) idiomas, ya sea en comunidades monolingties o bilingtes,
de acuerdo con las demandas socioculturales de la competencia comunicativa y
cognitiva de un individuo por estas comunidades y por el propio individuo, en el
mismo nivel que los hablantes nativos, y que sea capaz de identificarse
positivamente con ambos (o0 todos) los grupos lingdisticos (y culturas) o partes de
ellos [traduccion mia] (Skutnabb Kangas, 1984: 90; citado en Skutnabb Kangas &
Cummins, 1988).

Por otra parte, en una visidbn mas apegada al contexto educativo formal, el

bilingliismo implica la mayor proficiencia 0 dominio posible o adecuado nivel de

desempefio que tenga una persona en cada una de las competencias del lenguaje (lectura,

escritura y habla) para las dos lenguas (Castro y Zuluaga, 2019). Esa proficiencia o

dominio esta relacionada con el aprendizaje que supone la adquisicion de conocimientos

mediante la instruccidn, sin embargo, se pueden desglosar diversos componentes del

aprendizaje de acuerdo con Brown (2007:8):
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« Aprender es adquirir u obtener.

« Aprender es retener informacion o destreza.

« Laretencion implica sistemas de almacenamiento, memoria, organizacion
cognitiva.

« El aprendizaje implica un enfoque activo y consciente para actuar sobre
los eventos, fuera o dentro del organismo.

« El aprendizaje es relativamente permanente, pero esta sujeto al olvido.

« EIl aprendizaje implica alguna forma de préctica, quizas una practica
reforzada.

» El aprendizaje es un cambio de comportamiento.

En cuanto a la adquisicidn de una lengua, se puede asentar que conlleva diversos
factores que intervienen en la adquisicion de ésta. Por otro lado, la teoria conductista
concibe el proceso de adquisicién ante todo como producto de la imitacion y el
reforzamiento; la hipdtesis innatista surge de la teoria generativista de Chomsky que
asegura que hay un dispositivo innato de tipo fisioldgico cerebral para la adquisicién del
lenguaje; también esta el enfoque cognitivo social de Jean Piaget, sefialando que la
relacion del desarrollo cognitivo se debe a la maduracion cognitiva del desarrollo del
lenguaje o a la aparicion de destrezas linguisticas que se relacionan con el dominio
progresivo de las estructuras de percepcion, conocimiento y de la inteligencia sensorio-
motora; por tanto, se establece la dependencia del lenguaje-pensamiento (Piaget, 1961;
Pastor, 2004: 26).

Otro enfoque que parte de la relacion lenguaje-pensamiento es el de Vigotsky,
cuyos postulados teoricos vinculan el lenguaje al desarrollo social, en el que se afirma
que el nifio adquiere reglas para la interaccion en el contexto social. Estos principios
forman parte de los estudios de los niveles genéticos de la experiencia humana, donde
el proceso de la comprensién de signos posibilita la comunicacion, la cual comprende
cuatro niveles: la filogénesis determina que las capacidades y funciones son heredadas
por los distintos niveles de evolucion; el socio-histdrico y cultural se refiere al analisis

de los signos culturales como herramientas mediadoras de la experiencia que influencian
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los procesos mentales; el ontogenético que se centra en el desarrollo y evolucién de las
funciones cognitivas; y el microgenético, que se refiere al estudio de la construccion de

los procesos psicoldgicos a través del tiempo (Vigotsky, 1934: 31-44).

Los enfoques de Piaget y Vygotsky forman parte de las teorias constructivistas del
aprendizaje, aunque éste Ultimo le da mayor importancia al ambiente sociocultural como
un facilitador del desarrollo y el aprendizaje. Asimismo, ambas perspectivas pueden ser
sumamente relevantes en el contexto actual por la aceptacion de la existencia de una
interdependencia de factores cognitivos y sociales, en cuyos procesos de instruccion
intervienen las interacciones, principalmente las linglisticas que se dan entre los
docentes y alumnos, donde se producen funciones psicoldgicas de orden superior a
través de la mediacion semidtica. Esto también implica la existencia de factores
antropologicos, puesto gque la situacion sociolinglistica esta relacionada con la cultura
en la que una comunidad linguistica esta inserta; hablar una lengua determinada supone
una identidad y una vision del mundo particulares, tal como lo sefiala la hipotesis de
Sapir-Whorf.

2.2.2 Enfoques tedricos de la evaluacion de las lenguas
La orientacion tedrica de la evaluacion de los aprendizajes bilinglies del Proyecto
Colectivo del que trata mi tesis esta centrada en el enfoque comunicativo del uso de las
lenguas, es decir, en la evaluacion de las competencias comunicativas de las lenguas en
el escenario en el que se producen los hechos comunicativos, contemplando los actos
verbales y socioculturales que estan involucrados, orientacion que a su vez esté influida
por las teorias que sefialé en el punto anterior (subcapitulo 2.2.1). A lo largo de dos
décadas se han disefiado pruebas que evaltan las competencias y conocimientos de las
lenguas de los alumnos con el proposito de valorar el aprendizaje bilingie, pero siempre
considerando que no todas las habilidades linguisticas se pueden evaluar, debido a los
contextos de uso, las interacciones y los factores socioculturales (Hamel, 2010;
Meneses, 2018). En este apartado presento la vision colectiva del Proyecto y las
metodologias existentes en el ambito de la evaluacién de las lenguas, contemplando las

nociones de competencias comunicativas y la distincion entre adquisicion y aprendizaje.
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Esta perspectiva tiene su origen en la etnografia de la comunicacién de Hymes
(1962), la cual proviene de la tradicion antropolégica que se interesd en averiguar el
papel que tenia la lengua en las relaciones sociales y la transmisién cultural, puesto que
una de las grandes contribuciones de la disciplina fue reconocer que la educacion
constituia un sistema complejo de transmision de los conocimientos, en el que la lengua
adquiria un papel de suma importancia. De dicha corriente surge el SPEAKING (por sus
siglas en inglés) que se asienta en el metodo etnografico como herramienta metodologica
para estudiar los hechos comunicativos, puesto que se basa en la observacion de la
situacion, los participantes, las finalidades, las secuencias de actos, la clave, los

instrumentos, las normas y el género de los actos comunicativos.

Cuadro 1. Elementos de SPEAKING

Setting and scene: 1) time and Situacion= cuando y donde del acto del
place of a speech act ; 2) cultural habla

definition

Participants: Speaker and audience Participantes = quién y a quién

Ends: purpose, goals, outcomes Finalidades = para qué

Act secuence: Form and order of Actos = qué

the event

Key: tone, manner or the spirit of Tono = cémo

the speech

Instrumentalities: Form and styles Instrumentos = de qué manera

of speech (register-dialects)

Norms: social rules governing the Normas = cudles creencias
event and the participants, actions

and reaction

Gender: The King of the speech act Género = queé tipo de discurso

or event

Fuente: Extraida de Gumperz Hymes (1972) [traduccion mia].
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Por otra parte, es importante definir el concepto de evaluacion que se adecua a los
programas de lenguas y la adquisicion de las competencias mencionadas (Hymes, 1971),
para hacer la distincion con la prueba o test:

La evaluacion es “en general, la recogida sistematica de informacion con el objetivo
de tomar decisiones. La evaluacion utiliza tanto métodos cuantitativos (por ejemplo,
pruebas) como cualitativos (observaciones, clasificaciones segun opinion y juicios
de valor)”. En cambio, la prueba o test (equivalente a examen, término que,
curiosamente, no aparece en dicho diccionario) seria el “procedimiento para medir
las habilidades, el conocimiento o la actuacion” (Diccionario de linguistica aplicada,
Richards, Platt y Platt citados en Pastor, 2004: 277-278).

Esa definicion implica que la evaluacion es un proceso mas complejo y que no se
limita simplemente a un examen tradicional. Al respecto, Pastor hace una revision de
los distintos enfoques metodoldgicos que se han aplicado para la evaluacion de las

lenguas y hace la siguiente clasificacion de métodos:

e En el método tradicional, la evaluacion se limitaba a un examen final (en la
mayoria de los casos, Unicamente escrito) que verificaba los conocimientos
adquiridos por el alumno. En la medida en que se trata de un tipo de ensefianza que
ofrece un modelo de gramaética normativa y en el que la lengua se convierte en un
fin en si mismo, que exige una reflexion metalinguistica y que se ejemplifica a
menudo con modelos literarios, no es de extrafiar que dicho examen tenga en cuenta
criterios morfoldgicos y sintacticos y que incluya pruebas de traduccion y dictado
para comprobar que se ha aprendido el vocabulario y las normas ortograficas.

e En el método audio-oral, de base estructuralista, en el que se propone un
sistema de gramatica descriptiva, y en el que se priman las destrezas orales sobre las
escritas, la evaluacion es considerada desde una perspectiva mas rigurosa, al amparo
de las ultimas aportaciones de la psicometria. En este ambito se consolidan las

pruebas objetivas, que funcionan mediante un gran numero de preguntas, con la
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previa determinacion de las respuestas aceptables y la valoracion otorgada a cada
unade ellas. La evaluacion se convierte asi en un instrumento o técnica con voluntad

de caracter cientifico.

e En el enfoque comunicativo, finalmente, se comienza a considerar la
evaluacion como un medio eficaz de mejora del proceso de aprendizaje, en la
medida en que permite tomar decisiones que afectan al mismo. El hecho de que se
interprete la lengua como un instrumento de comunicacion y se potencie el uso de
la misma transforma también la nocién de cémo valorar ese uso; por ello no se
trata solo de evaluar unos conocimientos, de medir el rendimiento referido a unos
contenidos linguisticos y funcionales establecidos previamente, sino que se dificulta
la tarea, pues lo que se ha de evaluar no es tanto la competencia cuanto la actuacion,
no son tanto los conocimientos cuanto las habilidades, que son, en definitiva, las
gue se ponen en practica cuando nos comunicamos en una lengua extranjera (2004:
278-279).

Ademas de estos enfoques, existen investigaciones mas recientes que muestran
procesos que se han trasladado a la ensefianza y evaluacién de lenguas; por ejemplo, la
Evaluacion Dindmica que emerge como alternativa a la evaluacion tradicional, que ve
la evaluacion y ensefianza como dos entidades separadas. Los diferentes tipos de
evaluacion tradicional enfatizan lo que los estudiantes ya han aprendido; en contraste, la
Evaluacion Dinamica ayuda a identificar el desempefio de los estudiantes en funcion de
lo que estan aprendiendo o pueden aprender a través de la interaccion (Tabatabaei &

Bakhtiarvand citados en Vergara et al., 2019).

Este concepto estd basado en la teoria del desarrollo mental elaborada por
Vygotsky, del cual surgié la Teoria de la Zona de Desarrollo Proximo (ZPD), quién
define esta metafora como “la diferencia entre lo que una persona puede lograr cuando
actua sola y lo que esta misma persona puede lograr cuando actua con el apoyo de otra
persona y/o artefactos culturales” (Lantolf, 2000; citado en Vergara et al., 2019). Este

tipo de evaluacion ofrece un marco conceptual que integra la evaluacién en la
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instruccion, sefialando que la capacidad de respuesta de los alumnos en la instruccién
puede verse como un indicador del potencial de los alumnos, donde el objetivo es el
desarrollo del aprendizaje (Poehner y Lantolf; Birjandi and Abdollahzadeh; citados en
Vergara et al., 2019).

Esta forma de evaluacion es mas cualitativa porque en este enfoque los docentes
pueden ser conscientes de las necesidades de los alumnos a través de la interaccion, en
el que las pruebas y las pruebas previas se basan en la preparacion de la Evaluacion
Dindmica y de los profesores. Por ejemplo, en la evaluacion de la escritura se
comprenden tres etapas: (a) eleccion del tema, (b) generacién y estructuracion de ideas,
y (c) macro-revision en la que cada etapa se disefia en tres pasos como pre-tarea,
mediacion y post-tarea. En este estudio, la mediacién de la Evaluacion Dinamica se
presenta a los alumnos en forma de dialogos entre el maestro y los estudiantes o en las
herramientas de mediacién (por ejemplo: pautas, materiales de lectura, muestras, etc.)
(Xiaoxiao & Yan citados en Vergara et al., 2019).

En otro tipo de investigaciones que también se basan en los estudios de los niveles
sociocultural y microgenético propuestos por VVygotsky que cité en el punto (2.1.1), los
cuales permiten observar y comprender el desarrollo y el proceso evolutivo de la
experiencia humanay su relacion con el contexto, se pueden apreciar los hallazgos que
muestran el valor de la instruccion del género para facilitar el desarrollo de la escritura,
el pensamiento critico y la conciencia metalinguistica de los estudiantes de una lengua
extranjera. Allen & Paesani realizaron un estudio con alumnos de cursos de posgrado,
quienes participaron en el aprendizaje formal relacionado con la instruccion del género
en modalidad de proyectos que incluyeron la investigacion de la lectura, ejercicios de
complementacion de reflexiones escritas y en la colaboracion de discusiones en clase y
evaluaciones formativas informales para el desarrollo de la escritura y los préstamos
textuales (2020: 17).

Si bien el estudio presenta algunas limitaciones con respecto a los resultados,

puesto que no se presentan muestras de los escritos realizados por los alumnos o las
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evaluaciones formativas formales, pues se basan mas en la observacién de la instruccion
de los géneros textuales, estos métodos han sido frecuentemente utilizados para evaluar
la competencia escrita en segundas lenguas (Alexopoulou, 2011). Ademaés, esta
orientacion encaja con la vision funcional sistémica de la lengua en la que se han
incluido el enfoque de los géneros textuales en los programas de evaluacion de lenguas,
incorporando la vision cognitiva que explica la estructura o el orden de los textos que
caracteriza al uso del lenguaje en los medios académicos, basada en el concepto de
“metafora gramatical”, operacion que rompe el modo congruente de construccion
linguistica para establecer secuencias tematicamente desordenadas que solo tienen

sentido por la capacidad de coherencia y cohesién de la lengua (Lorenzo, 2010: 397).

Asimismo, en dicho estudio toma relevancia el significado social al incorporar el
contexto de uso de las lenguas de los hablantes, puesto que la asociacion entre la forma
y el significado en las unidades linguisticas tiene amplio sentido con relacion al género
como unidad textual, al ser éste el nivel donde las propiedades formales del lenguaje
significan socialmente (Lorenzo, 2010). Esto quiere decir que esos géneros se
(re)producen en funcion de las necesidades de las comunidades del habla y se
(re)elaboran de acuerdo con el repertorio, uso y capital linguistico de las comunidades
del habla.

En consonancia con estas visiones, considero relevante el estudio del repertorio
los géneros textuales porque permite identificar rasgos linguisticos de una lengua en el
contexto académico, siendo este un proceso mas complejo que implica la reflexion de la
lengua y, como menciona Lorenzo, faculta a los alumnos a producir y significar en
distintas lenguas y en contextos académicos (2010). También proporciona a los alumnos
la capacidad de utilizar diferentes géneros segun el uso que se le den en el entorno real

para la comunicacion, no importando su estatus social, sino mas bien su uso funcional.

De esta manera, la propuesta de evaluacion para aplicar en el Proyecto de las
escuelas versara en la evaluacion de las competencias linglisticas mediante el enfoque

de los géneros textuales en la evaluacion, ya que se contempla en los contenidos de los
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programas oficiales de la SEP y en los programas de Lengua del Proyecto, cuyos
contenidos han incluido las narrativas del repertorio cultural p’urhepecha para evaluar
la expresion escrita (las evaluaciones y andlisis sobre los géneros textuales los mostraré
en los subcapitulos 6.3.1 y 6.3.2). No obstante, queda como un reto a futuro estudiar
otros géneros para disefiar evaluaciones que permitan estudiar sus estructuras en las

lenguas que usan los alumnos.

2.2.3 De la nocion de competencia comunicativa a la competencia comunicativa

integral
Hymes define la competencia comunicativa como la capacidad de formar enunciados
que no solo sean gramaticalmente correctos sino también socialmente apropiados; es
decir, el conocimiento del codigo linglistico y también del conocimiento social y
cultural gue les permite a los hablantes interpretar las formas linguisticas en uso (Hymes,
1971). De esta forma, cuestiona el concepto de competencia linguistica formulado por
la corriente tedrica de la gramatica generativa que descarta los rasgos socioculturales de
la situacion de uso de la lengua. Sin embargo, quienes ampliaron el concepto de
competencia comunicativa fueron Canale y Swain (1980) al definir la competencia
comunicativa como el conocimiento y habilidad necesarios para la comunicacion y la
realizacion real de tales conocimientos en circunstancias concretas, a la vez que
propusieron cuatro dimensiones de la competencia comunicativa: la gramatical, la

sociolingistica, la discursiva y la estratégica (Canale, 1983).

La competencia gramatical se refiere al empleo de las reglas gramaticales, pero
también del léxico, la morfologia, la semantica, la pronunciacion o la ortografia; la
competencia sociolinguistica se refiere a la adecuacion de la forma y el significado del
discurso en el contexto en el que se producen y dependerd de varios factores (los
participantes, las finalidades de interaccion y las normas y convenciones); la
competencia discursiva es alusiva al conocimiento necesario para comprender diferentes
tipos de textos, tanto orales como escritos, en diferentes géneros. Finalmente, la
competencia estratégica es relativa a las técnicas e instrumentos que permiten subsanar

los problemas o interrupciones en la comunicacion. Esta Ultima estd mas relacionada
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con los aspectos cognitivos, las técnicas de memorizacion, de inferencia de reglas o de

asociacion de conceptos.

Este modelo de competencia comunicativa ha tenido varias modificaciones, pues
se han agregado nuevas esquematizaciones como la de Bachman, quien identifica los

elementos de la “competencia lingiiistica” (Bachman citado en Brown, 2007):

1. Competencia organizacional: competencial gramatical y textual

2. Competencia pragmatica: competencia ilocucionaria y sociolinguistica.

En décadas mas recientes se han desarrollado estudios alrededor del concepto de
competencia comunicativa y su relacion con programas de ensefianza de segundas
lenguas. Como un estandar internacional se tiene al Marco Comun Europeo de referencia
para las lenguas. Aprendizaje, ensefianza, evaluacion (2001), el cual define los niveles
de competencia de las distintas lenguas que se basan en los planteamientos tedricos ya
mencionados. Este marco es el mas conocido a nivel mundial y ha sido un gran referente

para la aplicacién de programas de ensefianza de segundas lenguas.

Por otra parte, se ha ampliado el término de competencia redefiniéndolo como
competencia comunicativa integral, el cual comprende nueve diferentes dimensiones: la
competencia cognitiva, la competencia linglistica, la competencia discursiva, la
competencia estratégica, la competencia sociolinguistica, la competencia de aprendizaje,
la competencia sociocultural, la competencia afectiva y la competencia comportamental
(Martinez-Otero Pérez; Giovanini; Faedo; citados en Pulido & Pérez, 2004). Para Pulido
y Pérez estas dimensiones de la competencia comunicativa resultan de suma importancia
para los procesos de ensefianza-aprendizaje de lenguas y para su aplicacion didactica en
los contextos escolarizados, ya que permiten identificar las necesidades comunicativas
(2004).
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2.3 La teoria de la interdependencia linguistica y tipos de transferencias
Una de las teorias més relevantes en el ambito de la educacion multilingiie es la hipdtesis
de la interdependencia linguistica, referida a la relacion de dependencia entre la primera
lengua (L1) y el desarrollo de una segunda lengua (L2), la cual indica que, si la
instruccion en la primera lengua es adecuada para promover la suficiencia en esa lengua,
entonces se producird la transferencia de dicha suficiencia a otra lengua siempre que
haya una pertinente exposicion a esa otra lengua (ya sea en contextos académicos o por
influencia del medio ambiente), en un escenario de una motivacién positiva hacia el
aprendizaje de esa otra lengua (Cummins, 1979; 2000). Esta hipétesis predice tanto la
transferencia de destrezas de L1 a L2 como de L2 a L1; por lo tanto, abarca de manera
implicita el concepto de bidireccionalidad de la transferencia de destrezas linguisticas,
que funciona por la existencia de CALP (por sus siglas en inglés Cognitive Academic
Linguistic Proficiency) de las lenguas que se refiere a las competencias linguisticas

cognitivamente exigentes.

Para llegar a dicho supuesto, Cummins (2000) diferencio entre niveles del
lenguaje, CALP y BICS (por sus siglas en inglés Basic Interpersonal Communication
Skills), éste altimo lo definié como el uso del lenguaje en situaciones de comunicacién
interpersonal, fuertemente contextualizadas, que permiten la negociacién del sentido.
Esta diferenciacion implica que, para alcanzar CALP, se debe aprender a usar esas
habilidades del lenguaje en situaciones comunicativas altamente exigentes.
Adicionalmente, esto implica la existencia de diferentes tipologias de transferencias
desde las teorias conductistas sobre el aprendizaje de las lenguas enfocadas en la primera

0 segunda lengua.

Estas orientaciones plantean que las caracteristicas de la L1 tenderan a influenciar
el aprendizaje de la L2 y viceversa; es decir, se tienen en cuenta las similitudes y
diferencias de las lenguas como predictoras de las dificultades del aprendizaje de L2.
Siguiendo el trabajo de Selinker, quien se basa en Lado, (Selinker,1983; Lado 1957
citados en Mina-Viafan, 2006:193-194) desarrolla la estrategia del analisis contrastivo

con la que se determinan las transferencias del aprendiz en transferencias positivas o
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negativas; por un lado, define las positivas como las formas usadas similares de L1 que
inconscientemente se utilizan en L2, lo cual facilita el aprendizaje por la similitud de las
normas; por otro lado, en las transferencias negativas sefiala que se encuentran normas
de L1 similares a L2 que tienen otras funciones y, por tanto, esto conduce a errores en
el habla.

Por su parte, Odlin (1989) propone que la transferencia linglistica también se
presenta en el plano discursivo, en la coherencia, asi como en los niveles semantico,
sintactico, fonético, fonoldgico y en la escritura. Tomando estas consideraciones, se

pueden producir cinco tipos diferentes de transferencias (Cummins, 2005):

1) Transferencia de elementos conceptuales.

2) Transferencia de estrategias metacognitivas y metalingtisticas.

3) Transferencia de aspectos pragmaticos de la lengua.

4) Transferencia de elementos lingisticos especificos.

5) Transferencia de la conciencia fonoldgica, es decir, del conocimiento de que

las palabras estan compuestas por diferentes sonidos.

Esta clasificacion implica que la transferencia estd integrada por elementos
linguisticos y conceptuales. En el primer caso la transferencia se dara por rasgos
similares entre lenguas, mientras que en el segundo se producira por elementos
cognitivos y conceptuales. Para el caso de este estudio de la evaluacion de los
aprendizajes bilingiies, trabajamos con lenguas tipologicamente diferentes (p’urhepecha
y espafiol), en consecuencia, las transferencias que podrian generarse corresponderian a
los elementos conceptuales, de las estrategias metacognitivas y metalinguisticas y de los
aspectos pragmaticos en la escritura, pues el corpus de pruebas se compone de pruebas
escritas que incluyen la escritura, por ejemplo, de cuentos y narrativas, entre otros
(Odlin, 2008; Hijazo-Gascén, 2011).

Dado lo anterior, es posible analizar estos tipos de transferencias que abonen al

estudio de la ensefianza de lenguas en el aula por medio de tareas lingiisticas, tanto si
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son positivas 0 negativas, puesto que se pueden identificar y sistematizar los errores mas
comunes que se generan de L1 a L2 y viceversa. Para los objetivos de este trabajo, mi
propuesta se fundamenta en las teorias de la evaluacion de las lenguas mediante las
producciones escritas de los alumnos en el contexto escolar, a través del analisis de los
géneros textuales, pero considerando los factores internos y externos al proceso. Los
internos contemplan elementos de linguistica textual como la estructura, la funcion
comunicativa de los géneros y la valoracion de la competencia discursiva. Mientras que
los factores externos al proceso de evaluacion tienen en cuenta los aspectos
sociolinglisticos y culturales; es decir, el dominio y uso de las lenguas y otros como las

condiciones socioecondémicas de las familias de los alumnos (Francis, 2012).

2.4 Investigaciones sobre la evaluacion educativa en escuelas indigenas en

Meéxico
Recientemente han proliferado trabajos e investigaciones importantes sobre la
evaluacion educativa en comunidades indigenas bilingles en educacién bésica, dado los
pésimos resultados de aprovechamiento y la falta de instrumentos de evaluacion en esas
escuelas (datos mostrados en los subcapitulos 1.1 y 1.2). Por ejemplo, en un estudio
experimental de corte cuantitativo y cualitativo de la medicion de conocimientos
mediante reactivos en ch’ol y espafiol en escuelas primarias de Chiapas, se muestran
resultados paralelos relacionados al modelo educativo intercultural bilingtie que aplican
en esas escuelas (Bastiani et al., 2013). Esta investigacion demostré la importancia de la
ensefianza de los aprendizajes en el idioma materno, al comprobar que la lengua indigena
no es una limitante para el aprendizaje de los contenidos escolares. Los resultados
obtenidos manifestaron que, si se lleva a cabo el desarrollo de las competencias
comunicativas en la lengua ch’ol, en consecuencia, facilitara la adquisicion correcta de

otro idioma (Bastiani et al., 2013).

Por su parte, Viveros (2016) muestra un estudio que emplea métodos y técnicas
de corte cualitativo en una escuela primaria de los Altos de Chiapas que emplea una
investigacion evaluativa en el nivel exploratorio-descriptivo a través del método

etnogréfico y el modelo de evaluacion educativo CIPP basado en insumos, procesos y
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productos (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; citados en Viveros, 2016). Los principales
hallazgos muestran que, en la praxis, la educacion indigena bilingue intercultural no ha
trascendido la dimension bilinglie; es decir, se limita a la ensefianza de la lengua
indigena y la interculturalidad no se integra en el discurso ni en la praxis educativa,
debido a que las condiciones socioculturales, linguisticas, politicas, educativas y de
formacion docente que caracterizan al contexto educativo local son poco favorables para

la aplicacion efectiva de la EIB en la escuela primaria.

También existe un proyecto en zapoteco muy interesante sobre la evaluacion
linglistica en nifios de 7 a 12 afios en cuatro comunidades zapotecas de Oaxaca, por
medio del disefio de una bateria centrada en la evaluacion de la proficiencia o de los
conocimientos de la primera lengua o del zapoteco, el cual también emplea un enfoque
comunicativo (Alonso, 2020). Lo interesante de este proyecto es que se ha concentrado
en la evaluacion de la lengua indigena a través de pruebas de vocabulario y gramética,
en escenarios reales o cotidianos del uso de la lengua, misma que se ha acompafiado de
entrevistas y cuestionarios sociolinguisticos a las familias de los alumnos de las escuelas

participantes.

De la misma forma, el enfoque comunicativo también se implementa en el
Proyecto Colectivo T’arhexperakua-CIEIB, el cual es pionero en la planificacion
educativa y en el disefio y aplicacion de pruebas linguisticas bilinglies que se inicio en
el afio 2001 en las comunidades p’urhepechas en Michoacan y hndhiii en Hidalgo
(Hamel & Francis, 1992; Hamel, 2010). El objetivo inicial de los miembros del Proyecto
se centro en una observacion prolongada en las escuelas y en una evaluacion diagnoéstica
por medio de pruebas que abarcaban distintos conocimientos y competencias de forma
bilinglie. Con el paso del tiempo se han desarrollado cambios y nuevas pruebas que se
han testeado a lo largo de dos décadas, tomando en cuenta los posibles sesgos y los
cambios socioculturales en las comunidades. En los siguientes apartados describiré las

etapas y los principales hallazgos del programa de evaluacién propio.
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Capitulo 3.
Las comunidades de estudio y el Proyecto escolar

“T’arhexperakua-Creciendo Juntos”

3.1 San Isidro y Uringuitiro

3.1.1 Ubicacidn geograéfica y aspectos linguistico-culturales
Las comunidades de este estudio se ubican en la region p ‘urhépecha®, donde existe una
cierta heterogeneidad geogréafica y cultural compartida por 110 pueblos, que se dividen
en cuatro zonas que son delimitadas por elementos geogréaficos, culturales y sociales: la
zona este 0 zona del lago de Patzcuaro; la zona central de la Sierra; la zona norte llamada
de la Cafiada de los Once Pueblos; y la zona noreste de la Ciénega de Zacapu (CDlI,
2015). San Isidro y Uringuitiro se localizan en la Sierra 0 Meseta del municipio de Los
Reyes, en la parte norcentral del estado de Michoacan. San Isidro tiene una altitud de
2,597 msnm; sus coordenadas geograficas son 10°21'7.49" latitud norte y 19°44°10”
longitud oeste. Uringuitiro tiene una altitud de 2,616 msnm, una latitud norte de
10°21°8.13” y una longitud oeste de 1°94°50.0”. Ambas comunidades colindan al norte
con el municipio de Patamban, al sur con las comunidades de San Antonio y Charapan,
al oriente con Santa Rosa y al poniente con la comunidad de Jesus Diaz Tsirio. Su
extension territorial es de aproximadamente 4,000 hectareas, de las cuales una parte
menor son tierras de cultivo temporal y la mayor extension territorial corresponde a la
zona boscosa. Estas comunidades se ubican al pie del cerro K eri juata, conocido como
“Cerro Grande” de Patamban, en la falda oriente, donde predomina el clima frio

templado con lluvias en verano.

9 En este caso uso la palabra p’urhépecha para designar la region.
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Mapa 2. Region p’urhépecha.

Bl sierra o Meseta purépecha
8 Cuenca del Lago

- Ciénega de Zacapu

E= cCanada de los Once l:‘;eblo S

Fuente: Conteo de Poblacion y Vivienda, Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e
Informética (INEGI, 2005).

Laregion Sierra se caracteriza por los rasgos linglisticos-culturales que comparten
los poblados que la integran, como la alimentacion, la musica y las pirekuas®®, las fiestas
y las danzas. Las fiestas tradicionales comienzan con el ciclo de la cosecha y se bailan
las danzas de los Viejitos, los Negritos, los Huacaleros y los Jovenes. También se
acostumbra la de Dos bailadores, la Danza del Pescado en la zona del Lago y las de
Vaqueras y Pastores, y el ciclo cierra con las danzas del carnaval y la conmemoracién

del Afio Nuevo Purépecha'?, asi como el Dia de Muertos.

10 Las pirekuas son piezas musicales que hablan sobre temas de amor y se cantan en p’urhepecha, por
lo regular se acompanfian de instrumentos de cuerda.
11 Es una celebracién importante de la cultura purépecha festejada el 2 de febrero.
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Imagen 1. Escuela de San Isidro, festejo del Afio Nuevo Purépecha

2 e

Fuente: Fotografia tomada por la autora el 25 de febrero del 2020.

Por otra parte, en el estado de Michoacén se reporta un alto indice de hablantes de
una lengua indigena, siendo el tarasco o p’urhepecha la lengua més hablada, pues se
registraron 128,620 personas mayores de 3 afios (INEGI, 2020). Esta lengua pertenece
a la familia linguistica purépecha o p ‘urhepechalp 'orhepecha'?, que ha sufrido cambios
a través del tiempo por la evolucion de la misma y por el contacto con el espafiol; a pesar
de ello en la region existen comunidades que hablan p’urhepecha con un alto grado de
vitalidad, donde se puede apreciar que esta presente en la mayoria de los aspectos que
componen la vida social de estos pueblos y ha sido tomado por la mayoria de los
investigadores como un rasgo clasificatorio en la conformacion y delimitacion de la
identidad de este grupo indigena (Villar, 2008).

12 | 35 tres formas de escritura de la lengua son aceptadas entre la comunidad de hablantes y cambia
segun las variantes, para efectos de este trabajo utilizaré la forma p’urhepecha.
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El p’urhepecha se considera como una lengua con riesgo no inmediato de
desaparicion, pues en los ultimos diez afios la poblacion hablante se ha mantenido méas
0 menos en las mismas cifras y en la mayoria de los poblados de la region de la Sierra
existe una alta vitalidad linguistica, con un porcentaje alto de bilingliismo y uno menor
de monolingiiismo en la lengua indigena®®. La vitalidad lingiistica se ve reflejada en el
uso cotidiano de la lengua p’urhepecha en las interacciones sociales en ambas
comunidades de hablantes, ya que de los poblados que integran esta regién, San Isidro
y Uringuitiro poseen un porcentaje alto de hablantes del p’urhepecha con respecto a la
totalidad de habitantes por localidad; la primera tiene un total de 1736 habitantes, con
876 mujeres y 887 hombres, de los cuales 1505 reportan hablar una lengua indigena o
lengua p’urhepecha: 749 mujeres y 756 hombres, lo que equivale al 86.69% de la
poblacidn total; mientras que la segunda tiene una poblacion total de 701 personas, 358
mujeres y 343 hombres, 607 hablantes de p’urhepecha 311 mujeres y 296 hombres, los
cuales representan 86.59% de la poblacién general (INEGI, 2020).

3.1.2 Organizacion social y politica
San Isidro y Uringuitiro se dividen por barrios organizados por un santo patrono, que a
Su vez se seccionan por manzanas de 100 metros cuadrados. La propiedad es de tipo
comunal avalado por minutas donde se especifica que los duefios de la tierra son
habitantes de los poblados y es la forma mas comun de herencia entre las distintas
familias. Esta continuidad del sistema comunal de la tierra, que a su vez constituye la
organizacion, tanto de los bienes comunales como de los usos y costumbres, preceden
de la organizacion tradicional que sostienen las autoridades civiles o el Comité de Bienes
Comunales, encabezado por un representante o jefe de Tenencia, un suplente, un
secretario, un tesorero y seis auxiliares; estan a cargo de servir al pueblo y cuidar de sus
bienes, de la imparticion de justicia y de gestionar los apoyos y programas del gobierno

al municipio por un periodo de 2 afios.

13 En el censo nacional de 2010 se registraron 128,344 hablantes de p’urhepecha en el estado de
Michoacan y 141,177 hablantes en todo el pais (INEGI, 2010).
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También existen otros cargos que designan a los responsables de los comités de
fiestas, generalmente religiosas, como el presidente de accion catdlica, quien convoca a
reuniones relacionades con actividades en la iglesia catolica, las misas y ceremonias
religiosas. También estd el comité de obras y de las organizaciones productivas, de salud,
entre otros. Estos cargos se eligen a través de las asambleas comunales y sélo pueden
elegirse a los hombres, debido a que a las mujeres no se les tiene permitido desempefiar
los cargos, Unicamente participan en la organizacién. Cabe sefialar que anteriormente la
organizacion se daba comdnmente a través de la faena; la gente ayudaba en distintos
trabajos entre las familias, como la construccién de casas y otros trabajos comunales y
ahora la faena sélo se da para trabajar en obras de interés publico, como la pavimentacién
de calles o trabajos de las escuelas y otras construcciones publicas.

La actividad economica principal es la agricultura, pues en sus tierras se siembra
papa, avena, jitomate y maiz para el autoconsumo de las familias. Por otra parte, un gran
porcentaje de la poblacion trabajan como jornaleros en la pizca de jitomate, arandanos,
zarzamora, fresa y otros cultivos. La mayoria de los trabajadores se trasladan a
Tangancicuaro®®, ya que es el municipio méas cercano donde se emplean; otros viajan
por temporadas mas largas a Taméacuaro o Yurécuaro, una ciudad muy importante de
Michoacan donde se cosecha el tomatillo, lenteja, frijol, garbanzo, calabacita, chile,
trigo, cebada y maiz. Cabe decir que un porcentaje menor migra por temporadas a
ciudades como Guadalajara para trabajar en el campo y otros a Estados Unidos. La
segunda actividad en importancia es el comercio; los habitantes que se dedican a esta
actividad trabajan en las ciudades méas cercanas. Por otra parte, en un menor porcentaje
hay docentes en educacién primaria, muchos de ellos ejercen en las escuelas de sus
propias comunidades y otros salen a poblados cercanos, ademas de algunos

profesionistas en distintas disciplinas y otros oficios.

1 Tangancicuaro es uno de los municipios que pertenecen al distrito de Zamora, zona que presenta
condiciones dptimas para la siembra de fresa y otros frutos similares. Michoacan es considerado como
uno de los principales estados productores de fresa a nivel nacional, pues en el afio 2022 se posicioné
entre los primeros seis lugares (SIAP. Anuario Estadistico de la Produccién Agricola:
https://nube.siap.gob.mx/cierreagricola/). Ademas, tiene presencia de varias empresas
comercializadoras e industrializadoras en la exportacion de fresa, como Frexport, S.A De C.V. ubicada en
Zamora desde 1973 y perteneciente al Grupo Altex.
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Cuentan con los servicios publicos basicos de salud mediante una clinica rural
perteneciente al Instituto Mexicano del Seguro Social (IMSS), con un médico y un
enfermero a cargo. En estas clinicas se brindan servicios de vacunacion, orientacion,
prevencion y atencion de enfermedades. También cuentan con luz eléctrica, red
telefonica, television por satélite, transporte puablico directo a la ciudad de Zamora,
ademés de varias tiendas de abarrotes, farmacias, papelerias y pequefios
establecimientos que cuentan con renta de computadoras y fax. Sin embargo, ain no
cuentan con servicios indispensables de drenaje y agua potable, por lo general el
abastecimiento se realiza en las norias principales que se ubican en los poblados y
algunos hogares tienen pozos o cisternas. En cuanto a los servicios educativos, cada
comunidad tiene un preescolar, una escuela primaria, una telesecundaria y recientemente
se cred un telebachillerato en la comunidad de San Isidro. En los municipios y en las

ciudades aledafias hay bachilleratos, como en Charapan, Pamatacuaro y Tangancicuaro.

3.1.3 Historia y fundacién de las comunidades
En el siglo XIX ambas comunidades conformaban un solo pueblo denominado
“Jurhinhitiro”, que en espafol significa “visualizar hacia una parte baja”. Este poblado
se fundo6 en 1836 como parte de la defensa de los limites territoriales de la comunidad
de Pamatécuaro y asi evitar las invasiones de pueblos vecinos. Los pobladores vivian en
esa comunidad porque habia dos norias que los abastecian de agua. Pero debido a que
era una comunidad de paso, otros pobladores vecinos pasaban por sus linderos,
ocasionando conflictos entre sus habitantes y su separacién; por ello, 37 familias se
trasladaron a los terrenos que ahora forman parte de San Isidro. Esta localidad se fundo
en 1957 por el sefior Gerardo Alonso, una persona sumamente importante entre los
habitantes por su liderazgo y capacidad de gestién ante instituciones puablicas; logré
llevar a cabo la organizacion de la gente para mejorar las condiciones de vida de los
habitantes porque que en la region siempre han persistido los problemas de
abastecimiento de recursos, especialmente de agua. En la actualidad las dos
comunidades forman parte de los trece poblados que pertenecen territorialmente a la

comunidad indigena de Pamatacuaro, del municipio de Los Reyes.
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Las familias fundadoras se asentaron en el centro de la comunidad, entre las
principales se encontraban la familia Alonso, Martinez, Ruiz, Lorenzo, Cruz, Anselmo,
Tello, Francisco, Gonzalez y Diego. La familia Alonso fue la que repartié la tierra, pues
uno de sus integrantes fue designado el representante de bienes comunales. Para llevar
a cabo la conformacion de este poblado las familias buscaron el apoyo de Pamatacuaro,
aunque probablemente también contaron con la anuencia del poblado de Charapan,
puesto que parte de las tierras de siembra pertenecen a este poblado. También contaron
con el apoyo de un ingeniero que realiz6 el trazo de las calles, de los lotes para la
delimitacion del terreno para las casas y la ubicacion de la escuela y de la encargatura,

lo que hoy en dia se conoce como Jefatura de Tenencia (Hernandez, 2010: 71).

3.2 El Proyecto escolar “T’arhexperakua-Creciendo Juntos”

3.2.1 Las escuelas primarias
La escuela primaria de San Isidro se llama “Miguel Hidalgo” y contaba con un total de
450 alumnos en el ciclo escolar (2019-2020); un total de 12 maestros, 2 maestros por
grado, un director y subdirector, ademas de una persona encargada del puesto de
intendencia. La escuela “Benito Juarez” se ubica en Uringuitiro, tiene 6 maestros, en el
que se incluye al director en la planta docente y no cuenta con personal de intendencia.
En estas escuelas los maestros se encargan de hacer las labores administrativas
relacionadas con la direccion y organizacion del trabajo del cuerpo docente y
administracion general de las escuelas. Ambas pertenecen a la DGEI (Direccion General
de Educacién Indigena) y cuentan con el apoyo de practicantes provenientes de las
escuelas de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) de Uruapan y Cheran, quienes
ayudan en las labores administrativas y docentes con una estancia de 6 meses para

realizar las préacticas, las cuales forman parte del programa de formacion.

En cuanto a los insumos escolares, las escuelas cuentan con libros de texto
gratuitos y otros materiales en lenguas indigenas (cuentos y libros de lecturas) que se
resguardan en una pequefia biblioteca. Cada escuela tiene un aula de medios con equipo
de computo y audiovisual, aunque no tienen personal especializado en el manejo de

equipo o instruccion. Ademas de los recursos que brindan las instituciones escolares —
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federales y estatales— existen organizaciones de la sociedad civil que aportan otro tipo
de insumos materiales®®, como equipo para poda y mantenimiento de las escuelas,
uniformes escolares, pero no siempre cubren el total de alumnos que se tienen en las

escuelas.

El presupuesto econdmico que proporcionan las instancias oficiales se utiliza para
el mantenimiento de las instalaciones, que muchas veces no es suficiente para cubrir los
costos totales, en estos casos los directores y maestros recurren a los padres de familiay
a las comunidades para que se pueda cubrir el costo total de las obras mediante la faena

0 la compra de materiales que se requieren.

También se cuenta con la Casa del Nifio Indigena del Instituto Nacional de los
Pueblos Indigenas (INPI), la cual se encuentra en la escuela de San Isidro y brinda
alimentacion, hospedaje y otras actividades complementarias a la poblacion beneficiaria
que por lo regular atiende a alumnos de las comunidades de la region y cercanas a San
Isidro. Esta instancia cuenta con un encargado o responsable, 3 maestras y una cocinera,
quienes se encargan del manejo del lugar y proporcionan los servicios que se brindan

para el cuidado de los alumnos que necesitan estos servicios.

15En Michoacan esté presente la APEAM, A.C. (Asociacidn de Productores y Empacadores Exportadores
de Aguacate de México), la cual trabaja con otras fundaciones que apoyan la educacidn con donativos,
entre otros: https://www.apeamac.com/2021/03/entrega-fisica-de-diversos-kits-para-el-combate-de-
incendios-a-las-brigadas-forestales-del-municipio-de-uruapan/
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Imagen 2. Escuela de San Isidro

Fuente: Fotografia tomada por la autora el 27 de mayo de 2017.

Fuente: Fotografia tomada por la autora el 25 de octubre de 2019.
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3.2.2 La fundacion del Proyecto escolar
En 1989 un grupo de docentes p’urhepechas comenz6 una iniciativa escolar en las
escuelas primarias de las comunidades de San Isidro y Uringuitiro que, desde un inicio,
se caracterizd por la gestion pedagOgica autonoma de sus integrantes ante las
problematicas de la educacion indigena y la imposicion de la castellanizacion, a pesar
de la situacion multilingie y diversa de las comunidades. Uno de los mayores problemas
en estas escuelas era la imparticion de un curriculo nacional que no estaba dirigido a los
alumnos que hablaban una lengua indigena y la imposicion del espafiol, por eso se
reportaba abandono escolar y ausentismo en dichas escuelas (Alonso, et al., 2004). Los
docentes, preocupados por la situacion, empezaron a trabajar con los habitantes para
levantar las escuelas y asi los alumnos acudieran, pero sabian que el problema
fundamental eran los programas castellanizantes, pues siempre habian mostrado
pésimos resultados, de ahi su fracaso y poca aceptacion por parte de las comunidades y

escuelas indigenas.

Desde inicios de la década de los noventa, los docentes continuaron con su
formacion y actualizacion en temas pedagdgicos y comprendieron mejor las situaciones
escolares por las que pasaban sus alumnos, pues no veian muchos avances con respecto
al aprendizaje porque seguian ensefiando a leer y a escribir en espafiol. Fue en 1992 con
los nuevos planes y programas nacionales de educacion basica, que los docentes
empezaron a reunirse para discutir el nuevo modelo educativo que proponia cambios
importantes en cuanto a la estructura y el desarrollo de los contenidos escolares. Un
punto de importancia que contenia el modelo de ese entonces era dar prioridad al
desarrollo linglistico funcional y comunicativo del espafiol, cuyo enfoque era propiciar
el desarrollo de las capacidades de comunicacion de los alumnos en los distintos usos
de la lengua hablada y escrita (SEP, 1993).

Con la apertura del nuevo modelo se hizo necesario que los docentes se formaran
desde las perspectivas de la ensefianza y didactica de las lenguas, enfoques donde las
habilidades de la lengua —lengua hablada, lengua escrita, recreacion literaria y reflexion

sobre la lengua— tomaron mucho mayor énfasis para la ensefianza. Esto condujo a un
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mayor entendimiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje por parte de los
docentes, considerando el alto grado de monolingiliismo en lengua p’urhepecha, asi
como la exclusién de esta lengua en todas las practicas escolares. También, llevo a la
conclusion de que el mayor obstaculo residia en la incomprension de la lectoescritura
del espafiol en las escuelas, a pesar del logro y los avances en la lectura mecanica que se

observaban en algunos alumnos (Alonso et al., 2004).

Con estas problematicas, los docentes comenzaron los trabajos de forma colegiada
e iniciaron un proyecto escolar con el objetivo de tratar de resolver estas dificultades y
atender las necesidades particulares de los alumnos de estas comunidades, con nuevas
estrategias y con el proposito de alfabetizar en la lengua p’urhepecha, ya que ésta es la
primera lengua de los alumnos y los docentes. Con estas perspectivas, ellos dieron
mucha mayor relevancia a la lengua p’urhepecha, puesto que es la lengua de las familias,
de las comunidades y sobre todo porque seguia siendo una lengua muy hablada y
extendida en toda la region p’urhepecha, dada su alta vitalidad e interaccion en diferentes

ambitos sociales, tanto en los procesos econdmicos, como culturales.

Afios més tarde (1998-1999), los maestros empezaron a trabajar con el equipo de
investigadores de CIEIB (Comunidad Indigena y Educacion Intercultural Bilingle) de
la UAM-I1 (Universidad Autdbnoma Metropolitana-Unidad lIztapalapa) y la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN), el cual estaba conformado por antropdlogos, linguistas y
pedagogos dedicados a trabajar en temas de educacién, pedagogia, interculturalidad y
ensefianza de lenguas. En un inicio el equipo de CIEIB disefié un plan de trabajo que
comenzd con la observacion en el aula y de los procesos escolares durante todo un afio
y desarrollaron un plan de evaluacion diagnostica (la etapas y plan de evaluacion se
describirdn en el capitulo 4) para estudiar las dificultades de la lectoescritura en
p’urhepecha y espanol. Después de estas acciones comenzo el trabajo colaborativo para
delinear los instrumentos curriculares que conformarian el nuevo curriculo EIB

(Educacion Intercultural Bilingle).
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En una etapa posterior (2003-2004), el equipo de investigadores les propuso a los
docentes de las escuelas trabajar en el desarrollo de un programa particular para el
espafiol como segunda lengua (L2) y con una metodologia de ensefianza especifica. A
partir de ese periodo, todos los maestros establecieron una clase en espafiol con duracion
de 1 hora de lunes a viernes, con el objetivo de que en esa clase se hablara Unicamente
en espafol. A partir de 2006, Elin Emilson elabor6 el Programa de Espafiol (L2) que
presentd en un taller para que los docentes lo aplicaran en el aula posteriormente. De
esta forma se eliminaron las traducciones que afectaban negativamente la adquisicion
de una L2. Con este enfoque se establecié la ensefianza del espafiol a través de
contenidos escolares necesarios y atractivos en contextos comunicativos Yy
significativos, pues estas vertientes de ensefianza de lenguas tienen una aceptacion
practicamente universal como el método mas apropiado para la ensefianza de una L2 en
los mas diversos contextos (Hamel, 2010). Durante la clase de espafiol diaria se puso
mayor atencion en el desarrollo de las habilidades audio-orales para el primer ciclo (1°-
29), en la transferencia de las habilidades de lectura y escritura de L1 a L2 en el segundo
ciclo (3°-4°) y la ensefianza de contenidos curriculares especificos en espafiol en el tercer
ciclo (5°-6°). En este ultimo, la ensefianza del espafiol como L2 ocup6 un lugar principal.
Cabe destacar que todos estos progresos se lograron a través de los programas de
formacion docente que impartian los especialistas e investigadores que se adhirieron al
Proyecto; se practico una formacion intensa por medio de la modalidad aula-taller que
consistio en sesiones practicas y formativas sobre la didactica de la ensefianza de las
lenguas y de temas relacionados con la construccion del curriculo, asi como de

evaluacion.

Fue con esta modalidad de talleres que los integrantes del equipo CIEIB vy los
docentes disefiaron clases modelo para la ensefianza del espafiol en los diferentes grados,
mismos que fueron mejorandose con la practica y el estudio de estas estrategias. Con
estos talleres también se crearon los Niveles de Desempefio para cada grado (los
describiré de forma detallada en el subcapitulo 5.2.2), con una progresién planeada,
sumado a la planeacion de clases o unidades semanales y las practicas pedagdgicas

correspondientes en el nivel micro. Posteriormente se incluyeron todas las asignaturas,
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dando como resultado la planificacion total del curriculo que, en una etapa posterior
(2009-2018), se empezd a implementar en las escuelas, asi como un compendio del
vocabulario p 'urhepecha que crearon los docentes, el Programa P’urhepecha (L1), las
Unidades Tematicas P’urhepechas (UTP) y la adaptacion de todo el curriculo y los
planes bimestrales a los cambios subsecuentes en las reformas de la SEP con la Reforma
Integral de la Educaciéon Bésica (RIEB) del 2011 (Mérquez, 2019). Asimismo, los
planes bimestrales se han adaptado a los cambios subsecuentes con el Modelo 2017 en

los grados correspondientes y recientemente a la modalidad trimestral (2022).

3.2.3 El curriculo EIB y sus componentes
La perspectiva de la educacion intercultural bilingiie p’urhepecha fundamenta los
instrumentos curriculares que se aplican actualmente en las escuelas del Proyecto, los
cuales a su vez se basan en tres principios linguisticos que surgen de las préacticas, de la
sistematizacion de los enfoques implicitos y de las teorias que lo sustentan (Hamel
2010):

1. Lalengua propia forma el nucleo, el punto de partida y el principal instrumento para

ingresar a la sociedad del conocimiento p’urhepecha, nacional e internacional;

2. El espafiol es una segunda lengua y se tiene que ensefiar como tal;

3. La enseflanza-aprendizaje se desarrolla con el enfoque del “Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas (AICL)”. Esto implica que las lenguas no constituyen
materias aparte sino instrumentos transversales para el desarrollo de competencias
y contenidos en todas las materias. La mayor parte de las competencias linguisticas
y comunicativas se desarrollan al abordar las distintas asignaturas. No obstante, hay
un espacio de reflexion sobre las lenguas en donde se trabaja especificamente con
las estructuras gramaticales y comunicativas de las lenguas y de su integracién en

un repertorio de competencias comunicativas bilingues.
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Con estos principios, Marquez (2019) clasifica tres niveles que constituyen las
relaciones entre el curriculo del Proyecto, la planificacion escolar y su aplicacién en los
salones de clase. Finalmente, el Curriculo P’urhepecha Intercultural Bilingiie se basa en
el curriculo oficial para escuelas primarias y en la ampliacion de la lengua p’urhepecha,
concibiendo ésta como un instrumento eficaz para la ensefianza de todos los contenidos

curriculares del programa nacional (Hamel, 2010). Sus componentes actuales son los

siguientes:
1. Plan de Estudios de la SEP.
2. Programa de Ensefianza del P urhepecha L1.
3. Programa de Ensefianza del Espafiol L2.
4. Unidades Temadticas P urhepechas (UTP).
5. Plan Trimestral de EIB P’urhepecha.

En el primer nivel se ubican el Plan de Estudios de la SEP, las Unidades Tematicas
P’urhepechas, el Programa de Ensefianza del P’urhepecha L1, y el Programa de
Ensefianza del Espafiol L2, que van de lo mas abstracto a la sistematizacion de
conocimientos y competencias en los que se establecieron perfiles de egreso para
alcanzar un bilingtiismo coordinado; es decir, que los alumnos puedan desarrollar los
dos sistemas linguisticos paralelos, utilizandolos independientes segin el contexto de
uso (Hamel et al., 2018a: 1390); en el segundo nivel se encuentran los Planes
Trimestrales que usan los docentes para elaborar las planeaciones semanales y las
actividades que, posteriormente, ponen en practica con los alumnos en los salones de

clases en el tercer nivel (Marquez, 2019:108).

En cuanto a la descripcion de los demas elementos se debe aclarar, en primer lugar,
que el Plan de Estudios oficial de la SEP se ha tenido que adaptar con el tiempo puesto
que, en un inicio, con el arranque del Proyecto, los programas elaborados se basaron en
el Plan y Programas de 1993 y después se volvieron a realizar cambios con la Reforma
Integral de la Educacion Basica (RIEB) de 2011. Se ajustaron los Planes Bimestrales,

junto con los otros instrumentos que organizaban los aprendizajes a partir de cuatro
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campos de formacion: Lenguaje y Comunicacion, Pensamiento Matematico,
Exploracién y Comprension del Mundo Natural y Social, y Desarrollo Personal y para
la Convivencia. Estos campos se equipararon a las asignaturas que se fueron
modificando segun el grado de estudio. Cada campo tenia cierta organizacién en cuanto

a los contenidos, aprendizajes esperados y competencias por bloque o bimestre.

Posteriormente, con el Modelo 2017 los campos quedaron de la siguiente forma:
Lenguaje y Comunicacion, en donde se especifico que ademas del espafiol, podian
existir otras lenguas maternas, inclusive se incorporé el inglés como una lengua
extranjera. En este campo de formacion se concibieron tres lenguas para la ensefianza
(espafiol como L1 o L2, la lengua indigena como L1 o L2 y el inglés como lengua
extranjera); los Campos de Pensamiento Matematico y Exploracion y Comprension del
Mundo Natural y Social se mantuvieron y se modifico el Campo de Desarrollo Personal
y para la Convivencia por el de Areas de Desarrollo Personal y Social, que incluian las
asignaturas de Artes, Educacion Fisica y la nueva Educacion Socioemocional. Ademas,
se agregaron los Ambitos de Autonomia Curricular que daba paso a la ampliacion de

formacion académica, esto de acuerdo con las decisiones de cada centro educativo.

Finalmente, con la Gltima reforma de 2019 se ha creado otro Nuevo Modelo (2022)
que cambia por completo los campos formativos y las formas de trabajo que
caracterizaron los programas anteriores. Ahora, los campos formativos se constituyen
de: Lenguajes, campo que integra los conocimientos de las disciplinas vinculadas con el
aprendizaje del espafiol, de las lenguas indigenas, de lenguas extranjeras, ademas de la
lengua de sefias mexicana y la aproximacion al arte como lenguaje que no incluian los
modelos anteriores; Saberes y Pensamiento Critico, cuyo objeto del aprendizaje es la
comprension y explicacion de los fenomenos naturales pero desde la perspectiva de
diversos saberes y con relacion a lo social; Etica, Naturaleza y Sociedades que se centra
en la relacion del ser humano con la sociedad y la naturaleza desde la comprension
critica y De lo humano y lo comunitario, el cual se centra el aprendizaje de experiencias
cognitivas, motrices, socioafectivas y creativas para la construccion de la identidad y el

sentido de pertenencia a diversos grupos, la conciencia de interdependencia, entre otros
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(SEP, 2022: 128-136). Otro aspecto totalmente nuevo es que estos campos estan
atravesados por siete ejes articuladores —Inclusion, Pensamiento critico,
Interculturalidad Critica, Igualdad de Género, Vida Saludable, Fomento a la Lecturay
la Escritura y la Educacion Estética— que se describen como transversales; es decir, se
refieren a tematicas de relevancia social que pueden ensefiarse o tratarse en mas de un
campo formativo, junto con los contenidos especificos de cada grado y modalidad

educativa.

Estos ejes articuladores tienen como perspectiva una educacion que pone en el
centro los procesos educativos alrededor de la comunidad-territorio; tienen como
principio pedagdgico la elaboracion de proyectos dirigidos hacia la justicia social y la
solidaridad con el entorno, eliminando por completo las competencias por Progresiones
de aprendizajes, cuyos referentes orientan los procesos de aprendizaje a lo largo de las
Fases de aprendizaje, en lugar de grados, Yy sirven para ubicar niveles de aproximacion
a los saberes en un momento particular de desarrollo en el que se encuentran los
estudiantes (ver imagen 4). Finalmente, todos los elementos anteriores conforman la
organizacion curricular en los Programas de Estudio que determinaran los objetos de
aprendizaje sefialados en los campos, asi como las formas de ensefianza (SEP, 2022:
137), junto con los nuevos libros de texto gratuitos que se disefiaron como materiales

complementarios.
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Imagen 4. Representacion de los Campos y los Ejes articuladores
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Fuente: Tomado del Marco Curricular y Plan de Estudios 2022 de la Educacion Basica

Mexicana, Direccién General de Desarrollo Curricular, SEP.

Todos estos relevantes cambios tienen algunas coincidencias con el curriculo EIB
p’urhepecha, ya que los instrumentos curriculares se disefiaron para aprender de los
problemas del contexto de las comunidades de los alumnos, trabajando las asignaturas a
través del enfoque transversal y con los Temas mensuales, asi como los ciclos que se
han sustituido por los grados (los describiré mas adelante). Como ejemplo, en el
programa de P urhepecha (L1) se integran los contenidos y practicas culturales propias;
se da importancia a los usos sociales de la lengua p’urhepecha; contiene situaciones
comunicativas claves para la interaccion en diversos contextos (familiar, en la calle, la
tienda, reuniones, asambleas, ceremonias, etc.); se toma el uso social y tradicional del
p’urhepecha como base del lenguaje académico; se incluyen estrategias de
fortalecimiento del uso del p’urhepecha; se recuperan y ensefian las formas y el

vocabulario en riesgo de pérdida.

El programa de Espafiol (L2) se constituye de los contenidos y las competencias

del espafiol como segunda lengua para que los alumnos, sobre todo aquellos que son
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monolingiies en la lengua p’urhepecha o bilingiies incipientes al ingresar a la educacion
primaria, aprendan con eficiencia la lengua mayoritaria, y asi también puedan apropiarse
de los contenidos curriculares a través de su segunda lengua para que estén en
condiciones de cursar con éxito los niveles educativos subsiguientes (Emilsson, 2010).
Este programa se complementa con el programa L1; presupone la ensefianza de la
lectoescritura en L1 durante el primer ciclo (1 y 2°) y se basa en la posibilidad de
transferencias de componentes de la proficiencia linguistica cognitivo-académica de L1
a L2y viceversay en L2 se privilegian las habilidades audio-orales. A partir del segundo
ciclo (3°y 4°) se desarrollan las 4 habilidades del lenguaje —habla, escucha, escritura y
lectura—; se establecen estandares de dominio para cada grado y se procede
metodologicamente con la progresion en el aprendizaje de las formas gramaticales en
tres niveles: en el primero los alumnos aprenden las estructuras de manera “formulaica”
16, como formas fijas; en el segundo nivel se desarrolla una capacidad de produccion que
implica la facultad de transferencia de ciertas estructuras gramaticales, de un contexto
de aprendizaje particular a un contexto nuevo, en donde se pueden producir las formas
gramaticalmente correctas que exige el contexto. Por ultimo, en el tercer nivel (5°y 6°),
se espera que los alumnos ya desarrollen la capacidad de correccion, autocorreccion y
un manejo consciente de ciertas reglas gramaticales fundamentales en cuanto al dominio
(Emilsson, 2010: 8-9).

En lo que concierne a las Unidades Tematicas P’urhepechas (UTP), éstas
congregan todos los temas provenientes de la cultura, la cosmogonia y las practicas
culturales p’urhepechas. Estas unidades se disefiaron a través de campos semanticos,
donde uno o dos conceptos y sus vocablos dan origen al nucleo central; se ubican
tipicamente en el centro y le dan unidad al campo mismo, muchas veces como
archilexema, o el concepto central que engloba el campo semantico en su conjunto. De
ahi se identifican sub-conceptos que constituyen ejes tematicos transversales,
propiciando la construccion de los contenidos culturales con su vocabulario y conceptos

propios. Los nucleos centrales y los ejes tematicos transversales se explican brevemente

16 Esta categoria se refiere a la formulacidn basica del lenguaje, un ejemplo se encuentra en la realizacién
de la pregunta “écémo te llamas?”.
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al inicio de cada unidad tematica. Asimismo, se estructuré una progresion pedagogica

de las UTP para que se puedan utilizar de 1° a 6° grado, con una variacion tematica y

nivel de complejidad correspondiente a cada grado (Materiales del Proyecto, 2009). Esta

progresion avanza en espiral; es decir, los contenidos trabajados en afios anteriores se

retoman, se profundizan y se amplian en los grados posteriores, junto con nuevos

contenidos del mismo tema, los cuales se integran de siete unidades:

1. Juchari mitikuecha jakajkukua kuirakateri ampe (el origen y la creacion de la

vida).

2. Ak’atsitiicha ka Manakurhiriicha (las plantas y los animales y su relacion con la

vida humana).

3. K’uiripikua (salud y alimentacion del pueblo p’urhepecha).

4. Juchaari P’intekuecha (el arte, los oficios y los juegos tradicionales).

5. Jarhojperhakua (ayuda mutua del pueblo p’urhepecha).

6. Kaxumpikua ka Tik’antsperhakua (respeto y tolerancia en nuestra cultura).

7. Jurhamukua ka Anchikurita Juchari Iretarhu Anapu - “sesi pajperhakua”

(organizacion social y politica del pueblo p’urhepecha).

Diagrama 1. Caracteristicas de cada Unidad Temdtica P’urhepecha
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Fuente: Materiales del proyecto, Unidades Tematicas P’urhepechas (UTP), 2010.
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Como se puede observar, el curriculo EIB p’urhepecha se ha desarrollado y
alimentado a través del trabajo colectivo, el cual ha dado como resultado solidos
instrumentos a lo largo de varias décadas. No es un trabajo que se haya realizado de
forma improvisada y se ha procurado, en la medida de lo posible, ajustarse a los cambios
de los planes nacionales. A la fecha, el Nuevo Modelo 2022 de la Nueva Escuela
Mexicana todavia no entra en vigor y tampoco se ha piloteado, por ello es importante
aclarar que los docentes del Proyecto han intentado adaptar los multiples cambios que
se han suscitado en las ultimas dos décadas a su Curriculo propio, el cual tiene como
base el Plan de 1993, con las diversas adaptaciones de los programas subsecuentes que

los docentes usan, principalmente de los Planes Bimestrales, ahora Trimestrales.
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Capitulo 4.
El plan de evaluacion del Proyecto Colectivo “T’arhexperakua-
Creciendo Juntos” y CIEIB-Comunidad Indigena y Educacion

Intercultural Bilingie

4.1 Las pruebas de evaluacion bilingue
4.1.1 Metodologia de la evaluacion

Antes de iniciar el plan de evaluacion en los primeros pasos del Proyecto en el afio de
1999, cuando el equipo de investigadores del programa CIEIB llegd a las escuelas para
trabajar en un nuevo programa de investigacion en escuelas indigenas (Hamel, 2010:
114), se realiz6 un trabajo de campo exhaustivo mediante la observacion en las escuelas
durante un afo escolar para poder conocer la realidad cultural y sociolingistica en los
centros escolares y en las comunidades para conocer el Proyecto escolar de los docentes.
Posteriormente, se disefid un paquete de pruebas en el que se tomaron en cuenta las
perspectivas tedricas de la evaluacion de lenguas; en primer lugar, se adopt6 el enfoque
de las pruebas objetivas de orientacion psicométrica y estructuralista, el cual se centra
mas en la cuantificacién y en los procedimientos analiticos reflejados en las pruebas de
opcion multiple y con un gran nimero de preguntas, el cual tiene la ventaja de evaluar
una gran cantidad de alumnos vy, si las pruebas estan bien elaboradas, pueden llegar a
tener una confiabilidad satisfactoria, pero no asi la validez. Esto se debe a que la
experiencia de las Ultimas décadas ha mostrado que este tipo de pruebas solamente puede
medir de manera "confiable" y "objetiva" aspectos gramaticales del lenguaje —como la
correccion y la normatividad—, pero no proporciona informacién sobre las habilidades
fundamentales como la proficiencia y la competencia comunicativa (Canale & Swine,
1980; Bachman & Palmer, 1996; Pastor, 2003).

Por tanto, la orientacion de la evaluacion en la que se basa el proyecto coincide

con el enfoque "critico", psico y sociolingdiistico, es decir, el enfoque de la competencia
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comunicativa. Partiendo de las limitaciones que tienen los tests!’ en el enfoque
"moderno”, se consideran las pruebas como parte integral y no como sustituto de un
conjunto de elementos evaluativos. También se centran en la validez de las pruebas y en
la autenticidad y relevancia gue tienen con relacion al contexto en el que se aplican. Por
esta razon, se cuidd que las tareas de evaluacion incluidas en las pruebas representaran
en lo posible situaciones semejantes a la vida cotidiana de los alumnos. Estas pruebas,
si bien contienen algunos elementos del enfoque psicométrico, también coinciden con
el aspecto pragmatico y aluden a las situaciones de uso real de las lenguas evaluadas que

contemplan dos aspectos (Bachman & Palmer, 1996:12):

o El rendimiento de las pruebas de lenguas: involucra las caracteristicas
de la tarea y la situacion de prueba, que a su vez tiene que ver con el rendimiento

de los alumnos al realizarla.

o El uso del lenguaje: este aspecto debe tomar en cuenta las
caracteristicas de la tarea y la situacién del uso de la lengua, las caracteristicas
de los alumnos con relacién a los marcos de conocimiento, esquemas afectivos

y las habilidades linguisticas.

De la misma forma, las escalas de calificacion que se elaboraron fueron de tipo
holisticas o amplias (basadas en el Marco Comun Europeo de las Lenguas, 2001). En
estas escalas, sobre todo en las pruebas de tipo interaccional (Expresion Escrita), se
utilizan definiciones del dominio en una competencia especifica de la lengua, lo que
puede contribuir a concretar lo que se espera que sea apropiado en distintos niveles o
grados de aprovechamiento en funcion de esas escalas. La construccion de escalas puede
aportar al desarrollo de especificaciones mas concretas y realistas con respecto a los

objetivos generales que se esperan del aprendizaje, y también posibilita la comparacion

17 El término test se usa cominmente, como nombre, para referirse a una prueba o reactivo. Como verbo
de usa para probar o comprobar y se utiliza en el medio de la psicologia o pedagogia para la evaluacién
educativa y psicométrica.
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de los resultados a nivel horizontal y vertical de los perfiles de los alumnos en distintos

niveles de aprovechamiento.

En cuanto a la aplicacion de los instrumentos, se administran por igual a la
totalidad de alumnos de las escuelas que cursan la primaria de 1° a 6° grados. En este
proceso han participado la mayoria de los docentes e integrantes del Proyecto,
intercambiando de grupo a los docentes que tienen asignados para la aplicacion.
Asimismo, se intento crear en cada caso un ambiente propicio para estimular el mayor
rendimiento posible de cada alumno. Por esta razon, se administraron las pruebas, en la
mayoria de los casos, en un ambiente tranquilo y se inici6 cada aplicacién con una fase
de contextualizacion. Para obtener un rendimiento aceptable y mantener en lo posible
las mismas condiciones de aplicacion (control de variables externas), fue decisivo el
trabajo de todos los investigadores, quienes establecieron relaciones de confianza con
muchos de los alumnos y sus familias a través del trabajo de campo prolongado, la
investigacion etnografica y las extensas sesiones de observacion de clase. Por otra parte,
también influy6 el apoyo brindado por las autoridades escolares y comunales, asi como

de los maestros y padres de familia.

La participacion de los alumnos en los programas de evaluacion fue muy alta,
pues se considerd que la mayoria realizaron las pruebas con toda la disponibilidad,
tomando en cuenta que este tipo de evaluaciones diagnosticas no se aplican regularmente
en las escuelas. Se observé que los alumnos, la mayoria de las veces, no se negaron a
participar, pese a las exigencias de las tareas que estaban muy por encima de su
capacidad y experiencia; se concentraron en resolverlas durante un largo tiempo, pues

no se les dio una duracion maxima o minima para realizarlas.
Para el proceso de calificacion se realizaron talleres especificos en el que

participaron todos los integrantes. Para llegar a una confiabilidad aceptable entre los

evaluadores se discutieron y homogeneizaron los criterios a través de un largo proceso,
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se aplicaron varias pruebas de inter-rater reliability'®, y todos los examenes fueron
calificados en forma independiente por lo menos por dos evaluadores, ya que se asignd
a un segundo evaluador experimentado para homologar criterios. Si bien este
procedimiento no garantiza una objetividad absoluta de la evaluacion, se lograron al
menos dos cosas: 1) crear una conciencia clara, detallada y minuciosa sobre los criterios,

y 2) homogeneizar al maximo las calificaciones al interior del grupo de calificadores.

Después de la aplicacion y calificacion, se realizo la sistematizacion de las pruebas
en bases de datos con programas estadisticos como SPSS. Enseguida, se reviso la
confiabilidad del constructo, o de la consistencia interna de los datos mediante pruebas
estadisticas. Todas las bases de datos obtuvieron altos indices de consistencia interna de
los datos, pues se obtuvieron indices de (0.80) a (0.90) en el alfa de Cronbach, lo cual
corresponde a una alta confiabilidad de los datos®. Esto permitio que se realizaran otros
andlisis estadisticos para verificar los resultados y comparar las medias obtenidas entre
las escuelas y los grados (Hamel, 2010; Meneses, 2018).

En cuanto a la progresion lingiistica, comunicativa y cognitivo-académica
bilingie, se analiz6 construyendo una escala de desarrollo longitudinal de 1° a 6° grados.
Desde la perspectiva tedrico-metodoldgica que subyace a esta construccion evaluativa,
se crea un modelo de “tiempo aparente” (parecido al que construy6 Labov, 1996, en la
sociolinglistica abarcando tres generaciones), en el que se comparan datos de hablantes
de diferentes edades que permite simular el desarrollo de los alumnos de 1° a 6° grados.
Los elementos descritos pueden proveer un andlisis de la transformacién progresiva de
las competencias cognitivas, en donde el lenguaje actia como mediador social. Por ello,
las pruebas pueden mostrar algunos posibles indicadores del dominio lingdistico de los
alumnos en situaciones auténticas, pragmaticas y en el contexto sociocultural para llegar

a resultados mas certeros en el campo de la educacion bilingte en escuelas indigenas.

18 Se refiere a la confiabilidad suficiente entre evaluadores, o el grado de acuerdo entre observadores
que califican o evaltan el mismo fenédmeno.

1% Los indices del coeficiente de consistencia interna de Cronbach oscilan entre (0) y (1); a partir de (0.70)
se considera como el valor minimo aceptable para afirmar que los datos de una escala de medida son
consistentes.
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Finalmente, para el analisis de los resultados de la evaluacidn, se combinaron
métodos cualitativos de la linguistica textual, sobre todo para las pruebas escritas, y la
perspectiva de la evaluacién de la competencia discursiva y el repertorio de textos (Van
Dijk, 1983; Alonso, 2008; Nieto, 2008), con enfoques cuantitativos basados en
tratamientos estadisticos, psicométricos y otros usados en la medicién educacional que
permiten la comparacion de las medias entre grupos, grados, escuelas y la construccion

de escalas de evaluacion.

4.1.2 Etapas de evaluacion, descripcion de los instrumentos y resultados
La experiencia de la evaluacion en el Proyecto se puede dividir en tres etapas,
contemplando las caracteristicas de las pruebas y sus objetivos de evaluacién, asi como
la relacion que tienen con la creacién de los demas instrumentos curriculares y el

desarrollo del Proyecto®.

La etapa inicial (2000-2001) se dio a comienzos del Proyecto en el Valle del
Mezquital, Hidalgo y en las escuelas del Proyecto en Michoacan con el fin de realizar
un estudio comparativo; se aplicaron un total de 3426 pruebas en 3 lenguas (hfidhfid,
p’urhepecha y espaiol) en las cuatro habilidades lingiiisticas; se crearon 14 diferentes
tipos de pruebas para evaluar la expresion oral, auditiva, escrita y lectora. La mayoria
de las pruebas de esta etapa son de tipo cualitativo, como CA (Comprensién Auditiva),
CE, (Comprension de Lectura) y EE (Expresion Escrita), mientras que las pruebas HAC
(Habilidades y Conocimientos) combinan items de evaluacion cualitativa y de puntos
discretos; es decir, de opcién multiple. Se aplicaron escalas de calificacion que se basan
en un enfoque integrativo que median ciertas habilidades linguistico-académicas
escolares que se separaron por ciclos, desarrolladas con base en los grados escolares, las
cuales incluyeron vocabulario, morfosintaxis y redaccion, ademéas de elementos de

opcién mdltiple, siempre desde un enfoque comunicativo.

20 En mi tesis de maestria describi las etapas de evaluacidn, los objetivos, los principales hallazgos y los
resultados de cada etapa de forma mas amplia, haciendo énfasis en los resultados y en las diferencias
de cada etapa (Meneses, 2018).
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Las pruebas CE y CA se integraron por una serie de narraciones adaptadas de una
coleccién de cuentos bilinglies de las dos regiones. En cuanto a la calificacion, se
elaboraron una serie de criterios que separan los principales enunciados y conjuntos de
enunciados (claster). En una primera fase de la aplicacion del test, se califico el recuento
independiente del alumno y los enunciados correctos se calificaron en una escala de 0 a
2 puntos. En una segunda fase el aplicador realiza preguntas sobre las partes que
componen el cuento que no fueron cubiertas en el recuento. Por ultimo, los enunciados

escritos sobre la base de ese cuestionario (C) se calificaron de 0 a 1 punto.

Con estas pruebas se realiz6 la comparacion entre los tipos de curriculo que se

manejaban en las escuelas:

1. Ensefianza en espafiol con una clase de dos horas de hfighfil por semana
(curriculo oficial), con alumnos monolinglies y dominantes en espafiol.

2. Sumersion o transicion rapida (castellanizacion, bilingliismo sustractivo), con
alumnos monolingiies dominantes en p’urhepecha.

3. Enriquecimiento basado en la LI y bilinglismo auditivo (preservacion de la
lengua y cultura), con alumnos monolingiies dominantes en p’urhepecha

(Hamel, 2008).

En estas regiones los alumnos alfabetizados en su lengua mas fuerte (espafiol en
Hidalgo, p’urhepecha en Michoacan) lograron resultados significativamente més altos
en ambas lenguas, comparandolos con la escuela que se basaba en el programa de
castellanizacién. Estos resultados confirmaron la importancia de la alfabetizacion y
ensefianza de los contenidos curriculares en la lengua materna. En el trabajo posterior,
estos resultados sirvieron de base cientifica (y con efectos politicos a nivel educativo)
para justificar la creacion de un curriculo intercultural y bilingtie en Michoacan, donde
la lengua p’urhepecha tiene el rol principal de lengua de instruccion (Hamel, 2008;
2010).
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En la segunda etapa (2004-2005 y 20072%) se volvieron a aplicar las mismas
pruebas de redaccion (EE) en una nueva version y se crearon nuevas para evaluar las
competencias y los conocimientos de forma bilingue (CCL), con un total de 4,500
pruebas aplicadas, pero unicamente en las escuelas de Michoacéan, por eso se disefiaron
en lengua la p’urhepecha y en espafiol. Las pruebas EE consistian en (re)producir una
narracion por escrito y se basaban en un modelo interactivo, en el que se lee un cuento
a los alumnos tres veces con apoyo de imagenes alusivas al cuento. El esquema de
calificacion se centr6 sobre todo en la competencia discursiva, considerando la
coherencia y cohesion de las narraciones. Para la calificacién, el texto se dividio en
episodios que se calificaban de 0 a 2 puntos; en donde 2 representaba el mayor puntaje
que contenia la idea completa de cada episodio y O representaba nulo o simplemente no
contenia parte de la idea del episodio. Ademas, se aplicaron los criterios de calificacion
global de 0 a 10 puntos a todo el cuento, basados en una escala integrada de criterios
textuales de cohesidn y coherencia o textualidad, cuyos elementos se centran en las
estructuras de un tipo de texto.

Las pruebas CCL se disefiaron con el objetivo de evaluar competencias linguistico-
académicas y contenidos de 1° a 6° grados en el area del lenguaje y comunicacion. Se
integran principalmente de conjuntos de items que evalUan tres ejes: la escritura en el
nivel basico, intermedio medio e intermedio avanzado; la comprension lectora en el
nivel béasico, intermedio medio e intermedio avanzado y; por ultimo, de la reflexién de
la lengua, todos con items de opcién multiple, de relacion, de complementacion y otros

de preguntas abiertas y produccion escrita.

En cuanto a los resultados, lo destacable es que los puntajes de L1 estaban por
encima de los de L2, dado que se obtuvo una media de 44.48 puntos sobre 100 en L1y
una media de 25.75 para L2. Esto mostraba que en las escuelas participantes la
adquisicion de la lecto-escritura se desarrolla predominantemente en p’urhepecha, a

comparacion del espafiol que tenia escasa presencia en las comunidades en el uso

21 En los resultados se descarta el afio 2007 porque no se cubridé con el censo contemplado para la
evaluacion.
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cotidiano. En esta etapa también se observd que la competencia de la escritura se
desarrollaba més o menos paralela en L1 y L2; se analizaron los progresos de forma
cualitativa y también las tareas que los alumnos podian hacer y las que no (Nieto, 2008,
Alonso, 2008).

En conclusidn, el avance de la lecto-escritura en espafiol se dio sobre todo por una
transferencia positiva de la L1 a la L2. El p’urhepecha como lengua “fuerte” lleva la
principal carga en el desarrollo de la proficiencia cognitivo-académica del lenguaje, lo
que hace una consolidacién de las habilidades cognitivamente exigentes y
descontextualizadas que pueden transferirse de la L1 a la L2 y viceversa (Cummins,
2000; Hamel y Francis, 2006), sin embargo, los ajustes del curriculo se darian

posteriormente a esta etapa de evaluacion.

En la tercera etapa se plane6 una aplicacion en 2013 y 2014 e inicid con el disefio
y piloteo de las pruebas anteriores. En esta fase ya se estaban dando los cambios
curriculares oficiales y la adaptacion de los todos los componentes en el Programa EIB
del Proyecto, tal como mencioné anteriormente (subcapitulo 3.2.2 y 3.2.3). Cuando
terming la fase de piloteo, se aplicaron nuevas versiones de las pruebas EE y CCL en las
escuelas del Proyecto y en Tsirio, localidad que se encuentra en la misma region de la
meseta de Michoacdn y en donde también se habla p’urhepecha y se aplica el curriculo
nacional en la escuela de esa localidad. En el afio 2013 se aplicaron 1,788 pruebas en las
tres escuelas; en 2014 Unicamente se aplicaron en las dos escuelas del Proyecto un total
de 1,232 pruebas con el propésito de analizar y dar seguimiento al desarrollo
longitudinal de las lenguas e implementar otros procedimientos estadisticos que
pudieran dar cuenta de ello. En esta Gltima etapa se contempl6 un analisis mas cualitativo
de las pruebas mediante métodos centrados en la lingistica textual y didactica de las
lenguas; la aplicacion de procedimientos psicométricos y descriptivo-estadisticos de la

comparacion de las medias en las escuelas participantes 2.

22 En mi tesis de maestria mostré la descripcion de los instrumentos y las medias obtenidas por grado,
grupo y comunidad, con algunos resultados de la dispersion al interior de los grupos (Meneses, 2018).
En este trabajo retomaré esos resultados para contrastarlos con los estandares fijados en los materiales
curriculares del Proyecto.
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Asimismo, en la Gltima etapa se contemplan los cambios y ajustes que se hicieron
al Programa, puesto que la carga de contenidos y el desarrollo de instrumentos
curriculares aumento con respecto a etapas anteriores, sumado a los cambios en los
Planes y Programas oficiales en 2011, 2017 y 2022. Por otra parte, también es destacable
la diferencia de ocho afios entre la segunda y tercera etapas de aplicacion de los
instrumentos, asi como una evaluacion de casos de la prueba EE que realicé en 2017 y
2019. Dado lo anterior, en los siguientes capitulos (5 y 6) presentaré los resultados de la
Gltima etapa (2013-2014) con base en los objetivos de la investigacion general que ya
mencioné (Introduccidn), con la valoracién de cada prueba y el balance general en las

reflexiones finales (capitulo 8).

4.2 Confiabilidad y validez de las pruebas
El Programa CIEIB cuenta con mas de dos décadas de experiencia en el desarrollo de
pruebas o test para evaluar los aprendizajes, que se sustenta en los aportes tedricos y de
investigacion de la linguistica aplicada, con un enfoque comunicativo en el area del
lenguaje y comunicacién de forma bilingle; se tiene una base de mas de 10,000
instrumentos experimentales que han mostrado tener alta confiablidad estadistica por los
indices obtenidos que mostré en el subcapitulo anterior. De la misma forma y, como
describi anteriormente (subcapitulo 4.1), se tomaron en cuenta una combinacion de
aspectos para prever la validez: la confiabilidad de los puntajes, la autenticidad de las
pruebas, la interaccion de los evaluados, las condiciones de aplicacién y el proceso de

calificacion.

El primer corpus se disefié en el afio 2001; a partir de ahi se realiz6 un piloteo
extenso en distintas escuelas indigenas con alumnos que no pertenecian a la muestra
final del estudio y se probaron en escuelas y regiones con caracteristicas
sociolinglisticas diferentes. En las evaluaciones posteriores se procedié a una
reelaboracion del corpus, tratando de eliminar los posibles errores de disefio y
formulacion de los reactivos que componian las pruebas en aplicaciones consecutivas.
Por ello, se determin6 desde un inicio que existieron buenas condiciones para establecer

de antemano su confiabilidad y validez, propiedades que pueden atribuirse a los
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instrumentos de evaluacion para establecer su autenticidad y uso mediante el enfoque de
la evaluacion de la competencia comunicativa desde la orientacion la evaluacion de

lenguas.

Pero ¢que criterios se deben estimar para que una prueba sea confiable y valida,
segun los objetivos para los que se disefi6? Ahora bien, en el &rea de la psicometria y
otras disciplinas relacionadas con la medicion educativa, la confiabilidad y validez
generalmente se establecen como condiciones necesarias para juzgar que una prueba es
adecuada y pertinente por lo que sus propdésitos especificos conciernen. En primer lugar,
la confiabilidad se define como una propiedad de las puntuaciones obtenidas cuando se
administra una prueba a un grupo particular en una ocasion particular y bajo condiciones
especificas (Thompson, 1994; citado en Aiken, 2003). También es frecuentemente
definida como consistencia de medida, es decir, la confiabilidad tiene que ver con la
exactitud y la precisioén del procedimiento de medicion y con la coherencia de los
puntajes, siendo una cualidad esencial de un constructo determinado (Bachman &
Palmer, 1996: 20-21).

Por otra parte, de acuerdo con Aiken (2003) la validez generalmente se ha
precisado como el grado en que una prueba mide lo que esta disefiada para medir. A
diferencia de la confiabilidad, la cual es influida s6lo por los errores no sistematicos de
medicion, la validez de una prueba es afectada tanto por los errores no sisteméaticos como
por los sistematicos. Por esta razon, una prueba puede ser confiable sin ser valida, pero
no puede ser valida sin ser confiable. En consecuencia, la confiabilidad es una condicion
necesaria, pero no suficiente para la validez (Aiken, 2003: 94-95). Sin embargo, no se
puede determinar que existe un solo tipo de validez porque ésta involucra una serie de
objetivos de distinta indole. L. Ebel sefiala que existen al menos 10 tipos diferentes que
clasifica en dos grandes rubros: las que estan relacionadas con la validez primaria o
directa, y las que tienen que ver con la secundaria o derivada (1972: 539-540). Las
primeras indican la medida en que las tareas incluidas en una prueba representen
fielmente, y en la proporcion debida, los tipos de tareas que proporcionan una definicion

operacional del desempefio en la tarea respectiva. Las segundas sefialan la medida en la
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que se correlacionan con puntajes de criterio que poseen validez primaria y directa, o
sea, siempre suponen una correlacion con algun criterio real o hipotético. Por su parte,
Thorndike y Hagen hacen una taxonomia mas amplia que se contrapone por los juicios
racionales y profesionales, y la que se construye por la comprobacion cuantitativa y
objetiva (1970: 62-65):

e La validez de contenido. Es el grado en que una prueba contiene aspectos
representativos del constructo o contenido que pretende evaluarse e implica un
analisis racional y de juicio; es decir, esta validez indica queé tanto las tareas de la

prueba representan los objetivos definidos para los que se realizo.

e Lavalidez relacionada al criterio. Este tipo se refiere a que se juzga una prueba
en términos de su relacion con una medida criterio que se determina como de éxito.
A esta validez también se le conoce como empirica y estadistica que se observa por
la correlacion entre la puntuacion de la prueba y la medida criterio de éxito. Cuanto

mas alta sea la correlacidn, mejor seré la prueba.

e La validez de constructo. Define si una prueba mide o representa un rasgo o
cualidad que pueda formular una estructura tedrica que pueda ser probada. En otros
términos, si las predicciones o hipétesis que se hacen de la prueba son probadas,
entonces se fortalece la validez como una medida del rasgo o constructo; pero si las
predicciones no pueden ser probadas, entonces se puede dudar de la validez de la

prueba y de la teoria formulada a priori.

En esta clasificacion, la validez de contenido se sostiene en la medida que los items
gue constituyen una prueba son realmente una muestra representativa del dominio de
contenido que se pretende evaluar; en tanto que la validez relacionada al criterio y de
constructo, obedecen mas a las comprobaciones estadisticas y empiricas para soportar
los resultados. Sin embargo, las orientaciones de la didactica de la ensefianza y
evaluacion de las lenguas ponen el acento, por ejemplo, en la validez de constructo como

el proceso continuo de demostrar que una interpretacion particular de los puntajes de
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una determinada prueba esta justificada e implica, esencialmente, construir un caso
I6gico que respalde una interpretacion particular para proporcionar evidencia que
justifique esa interpretacion (Bachman & Palmer, 1996:22). En nuestro caso con las
pruebas del Proyecto, se evallan competencias comunicativas y, en los términos de
Hymes (1967), se consideran otros aspectos, como los pragmaticos, la competencia
estratégica y metacognitiva, asi como los conocimientos de la lengua. Esto se debe a que
las habilidades o competencias linguisticas son dindmicas y se constituyen por varios
elementos, como la competencia comunicativa que involucra los eventos o actos

comunicativos.

En este sentido, la validez de constructo debe comprender los factores antes
mencionados contemplados desde su disefio, como la autenticidad y la interactividad de
las tareas que constituyen una prueba (Bachman & Palmer,1996:29), asi como el juicio
de los expertos de que el contenido de la prueba corresponde al constructo de interés y
la verificacion de la consistencia interna de la prueba. Adicionalmente, para que un
instrumento tenga validez de constructo también debe poseer altas correlaciones con
otras medidas o métodos de medicion del mismo constructo (validez convergente), pero
correlaciones bajas con las medidas de constructos diferentes (validez discriminante),
las cuales se comprueban comparando, generalmente, las correlaciones entre las
medidas del mismo constructo usando el mismo método o de diferentes constructos
usando el mismo método (Aiken, 2003: 100). No obstante, con la consideracion de que
existen diferentes métodos en psicometria para determinar diferentes tipos de validez
que no se trataran aqui, es importante, en cualquier tipo que se elija para validar un
instrumento, establecer definiciones claras de las cualidades que se desean medir, dado
que muchos de los problemas de validacion se dan a causa de la falta de definicion
operacional del rasgo que se quiere evaluar, o simplemente porque no se llega a un
consenso de la definicion de los objetivos, conceptos y contenidos que se van a usar. En
nuestro caso con el plan de evaluacion, si existieron condiciones para llegar a acuerdos
y consensos de los objetivos y contenidos de las pruebas, pues se disefiaron
exclusivamente para las escuelas del Proyecto y se desarrollaron tareas que se esperan

que los alumnos contesten de acuerdo con su grado escolar, y también con relacion a su
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contexto sociocultural, por eso se determind que son instrumentos pertinentes para la

poblacion objetivo.

Del mismo modo, los criterios por los que se determinan la confiabilidad y validez
de un instrumento obedecen a un procedimiento que involucra, desde un inicio, al disefio
y el proceso de la evaluacion y la correlacion con los objetivos de las tareas establecidas.
Aunque se debe precisar que estas clasificaciones dan pie a optar por diferentes métodos
para comprobar que las pruebas miden lo que deben medir. Por ejemplo, para determinar
si un instrumento mide de manera consistente de una ocasion a otra, se puede usar el
coeficiente de estabilidad, el cual tiene que ver con el tiempo de aplicacion de un
determinado instrumento; es decir, lo que se ha denominado coeficiente test—retest. En
dicho procedimiento se aplica un mismo instrumento de medicion dos 0 mas veces a un
mismo grupo de personas después en cierto periodo, y se verifica por la correlacién de

las puntuaciones obtenidas en la primera aplicacion de la prueba y la segunda.

También es comun que se apliquen coeficientes de confiabilidad para medir la
consistencia interna en pruebas de evaluacion de habilidades —inteligencia, aptitudes,
aprovechamiento— y evitar la aplicacién de pruebas de forma paralela, como con el
método anterior?®. Como la evaluacion paralela se realiza luego de un intervalo de
tiempo apropiado, que sigue a la aplicacion de la primera forma, puede determinarse un
coeficiente de confiabilidad que refleje los errores de medicion relacionados a la
naturaleza de los items y a los distintos momentos de aplicacion que implican méas
recursos y tiempo para realizarla. Uno de los méas comunes es el coeficiente alfa de
Cronbach?*, aunque éste no toma en cuenta los errores de medicion causados por
diferentes condiciones 0 momentos de aplicacion y, en consecuencia, no puede tomarse

como un equivalente del método test-retest (Cronbach citado en Aiken, 2003).

23 Este procedimiento se utiliza para medir la consistencia interna y también incluye el método de
divisién por mitades de Spearman y las formulas de Kuder-Richardson.

24 Este es el coeficiente mas conocido y aplicado en el campo de la psicometria y psicologia para probar
la confiabilidad de la consistencia interna de los items, que a su vez conforman las puntuaciones o escalas
de medida de un instrumento.
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Por otra parte, otra forma para estimar la validez de un instrumento es por los
criterios que privilegien la opinién de un grupo de expertos. A modo de ejemplo, se
podria determinar la validez de contenido dando mayor peso al juicio de los expertos en
lo que se refiere a la eleccidn de reactivos que se tienen que incluir en un instrumento,
cuyo criterio es necesario aplicar desde el inicio del proceso de elaboracién de las
pruebas. Al definir el universo del contenido de la prueba y la muestra de ese universo,
los disefiadores establecen las condiciones necesarias para lograr construir un
instrumento con validez de contenido. En este marco, aplica la validez de apariencia
(face validity por sunombre en inglés) que se refiere a que un instrumento parezca medir
lo que debe medir, cuyos argumentos de validacion se sostienen por la apreciacion
subjetiva que hacen las personas (expertas) al hacer la revision general de los items que
componen el instrumento y observar si miden lo que se supone tienen que medir, sin
entrar en detalles del disefio, calidad del enfoque o cualidades técnicas y otros métodos
(Aiken, 2003: 95).

Un factor importante para determinar este tipo de validez proviene de la
aceptabilidad por parte de las personas que realizan las pruebas. La validez de apariencia
también se sustenta por los participantes que aceptan resolver una prueba y la toman
como una actividad valida. En nuestro caso de estudio con el corpus de pruebas del
Proyecto; en primer lugar, se espera que las pruebas muestren, en la medida de lo
posible, el dominio linglistico y de conocimientos que poseen los alumnos y, en
consecuencia, que los resultados apunten a mostrar esos aspectos y; en segundo lugar,
que sean aceptadas como pruebas validas por parte de los participantes. Como ya
mencioné a lo largo del capitulo, en las aplicaciones que se realizaron con este corpus
se observé que las pruebas fueron resueltas y aceptadas como actividades validas por
parte de los alumnos a los que se le aplicaron dichos instrumentos (Hamel y Francis,
1992; Hamel, 2008; 2010). En particular, las pruebas EE (Expresion Escrita) arrojaron
buenos resultados porque se esperaba gque los alumnos obtuvieran puntajes mas altos en
su primera lengua. De la misma forma, los resultados también lo avalaron los

calificadores, quienes tienen mucha experiencia en la calificacion de las pruebas.
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Entonces, se podria considerar que el corpus del Proyecto cuenta con cierta validez
de apariencia que se respalda por la aceptabilidad de los participantes y expertos en el
disefio y aplicacion de las pruebas. Si bien la validez nunca es absoluta, se ha intentado
aproximarse bajo estos criterios, sumado a que en los resultados de las pruebas de
confiabilidad de la consistencia interna con el coeficiente de alfa siempre se obtuvieron
valores estadisticos confiables, segun la escala del coeficiente, tal como lo mencioné
previamente (subcapitulo 4.1.2). Asimismo, los procesos descritos también se avalaran
con las hipotesis e inferencias de lo que se espera probar con las pruebas (tal como lo
mostraré en los capitulos 5 y 6). Por tanto, con dicho instrumento se comprobara,
parcialmente, la validez de constructo, si las hipotesis planteadas resultan verdaderas,

pues como ya he mencionado, la validez nunca es absoluta.
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Capitulo 5.

La evaluacion mediante la prueba CCL

En este capitulo analizo los resultados de la prueba CCL (Conocimientos y
Competencias en Lengua) implementada en 2013 y 2014 y que, como ya describi en el
capitulo 4, contiene una serie de conjuntos de items centrados en el area del lenguaje y
comunicacion. En el primer apartado (5.1) describo la composicion de la prueba por
medio de cada conjunto y el objetivo de la evaluacion y la progresion de forma
sincronica; presento la muestra de aplicacion, la descripcion de las etapas y los
resultados de la evaluacién. En el segundo apartado (5.2) enumero las competencias
determinadas para esta area, desarrolladas con referencia en los instrumentos
curriculares del Proyecto para comparar los estandares, con el objetivo de verificar si
hay un avance progresivo y significativo en esta prueba y; examinar en qué ejes de
evaluacion se presenta un desarrollo y cuales resultan méas problematicos, considerando
la progresién establecida en los instrumentos curriculares. En el tercer apartado (5.3),
utilizo el modelo sincronico de la recogida de datos y el analisis longitudinal cuantitativo
del corpus CCL por medio de la prueba t.student que analiza el avance en la muestra

real de alumnos seleccionada y, por ultimo, las conclusiones (5.4).

5.1 Composicion y descripcion de la prueba
La prueba CCL evalUa distintos conocimientos y competencias en las dos lenguas de los
alumnos (CCLE para espafiol y CCLP para p’urhepecha); comprende, principalmente,
los ejes de la escritura, lectura y reflexion de la lengua y algunos contenidos de 1° a 6°
grados del curriculo EIB del Proyecto, y también del Programa oficial de la SEP (2011)
(Materiales y Bases de datos CIEIB 2013-14). Este instrumento esta disefiado con el
propdsito de valorar las competencias comunicativas desde la perspectiva pragmatica,
pues considera el contexto del uso del lenguaje y la actuacion linguistica (Bachman &
Palmer, 1994; Scholfield, 1995). También contiene elementos de reflexion de la lengua
con el fin de verificar si los alumnos pueden aplicar los conocimientos de las lenguas y

las normas del uso linglistico para comprender y escribir textos.
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Para cada lengua se crearon reactivos con escalas flexibles de evaluacion para
otorgar puntajes que, en algunos casos difieren en las dos versiones, puesto que hay
items que se omiten en CCLE y en CCLP estan presentes y viceversa. Esto se debe a
que las dos lenguas presentan diferencias en sus sistemas linguisticos en cuanto a la
reflexion gramatical, por ello algunos conjuntos de items cambian con respecto a las
tareas evaluadas, particularmente, en los conjuntos que corresponden al eje de la
reflexion de la lengua, como la evaluacion de los aspectos sintactico-gramaticales, la

concordancia de género y nimero y la conjugacion de los tiempos verbales.

La prueba CCLP estd compuesta por ochenta y cinco items con un valor total de
106 puntos, igualados a 100 puntos para comparar los promedios generales, mientras
que la prueba CCLE consta de ochenta y un items, con un puntaje total de 104.5 puntos
igualados a 100. Ambas pruebas estan divididas en catorce bloques que comprenden tres
ejes: la escritura, comprension lectora y reflexion de la lengua, los cuales estan
organizados de forma progresiva; es decir, constituyen distintos niveles de desarrollo
gue agrupan un conjunto de reactivos para cada bloque, correspondientes a cada grado
que van de menor a mayor complejidad (Materiales CIEIB, Estructura de la prueba
CCLE, 2006).

El primer conjunto (1.1) corresponde al eje de la escritura y se integra por cinco
reactivos con un valor de 1 punto cada uno; este conjunto permite saber en qué nivel de
adquisicion de la escritura se encuentran los alumnos, si estan en nivel presilabico
Unicamente emplean las letras que conocen e incluyen dibujos en sus producciones
escritas. Por ejemplo: en CCLP escriben a-u-a-a por auani (conejo) en CCLE escriben
c-a-a-a-o0 por carro. Mientras que los silabicos tienden a omitir o fallar en algunas letras
de las palabras; es decir, en CCLP escriben parakat por parakata (mariposa); en CCLE
escriben borego por borrego y Ipiz por lapiz. Los alfabéticos escriben las palabras
completas y separan adecuadamente las palabras, por ejemplo: xanchaki (burro) en

CCLPy conejo, foco en CCLE. Por ello, los indicadores establecidos para este item son:

. Escribe el nombre de un dibujo.
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. Usa escritura convencional

. Usa escritura prealfabética.

. Usa escritura silabica

. Usa escritura alfabética.

. Escribe con ortografia correcta.

. Escribe nombres en plural y singular.

En cuanto a la correspondencia semantica, en el caso de CCLE, los alumnos tienen
que nombrar las imagenes que se incluyen en la prueba; se trata de sustantivos que, desde
el aspecto morfoldgico, presentan variaciones de género y nimero, y se caracterizan por
ser palabras variables, de modo que pueden adoptar morfemas flexivos? para cambiar
de género y nimero. Admitan o no admitan, siempre tiene un género inherente a la

palabra. Cabe sefialar que el sustantivo esta compuesto por dos elementos (Florit, 2013):

a) El lexema, el cual contiene el significado del texto.

b) El morfema (puede ser de género y namero).

En el presente conjunto se verifica la concordancia (género y nimero), al menos
en CCLE. Esto se puede observar cuando utilizan femenino o masculino, o singular y
plural adecuadamente de acuerdo con la imagen que se presenta. También se evalla la
ortografia, aunque se admiten algunas excepciones o acentos que no afectan el
significado. Lo anterior es importante sefialarlo, ya que las escalas disefiadas se
realizaron de acuerdo con el grado de complejidad de cada una de las competencias y
conocimientos que se requieren para cada item de forma progresiva. En cuanto a la
evaluacion en CCLP, existe una ausencia de oposicion al género en p’urhepecha, puesto
que en este sistema linguistico no existe ni femenino, ni masculino, Gnicamente algunas
unidades que se distinguen de acuerdo con el sexo del individuo que se relacionay otras

con base al sexo del que actia. Mientras que la evaluacion del plural se verifica si los

25 Estos morfemas, también llamados desinencias, no cambian el significado general de las palabras, més
bien aportan informacidn necesaria gramaticalmente para que puedan existir de forma auténoma, como
son el género, el nimero o la persona.
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alumnos usan la marca icha o echa en los sustantivos, aunque no siempre se pluralizan?®
(Chamoreau, 2008: 57-86).

El siguiente conjunto (1.2) consta de cinco items con valor de 1 punto cada unoy
evalUan diferentes aspectos en cada lengua. En CCLP se evalUa el eje de la comprension
lectora de un pequefio texto en el nivel basico o inicial; en CCLE se evalua la relacion
de equivalentes o la correspondencia semantica, la cual permite saber si los alumnos
pueden identificar correspondencias de traduccion de una expresion en CCLE a su
equivalente en CCLP, sin tener que escribirla y, por tanto, los indicadores serian los

siguientes:

« Comprende un pequefio texto en el nivel inicial en L1.

« Contesta preguntas sencillas mediante eleccion maltiple en L1.

 Relaciona correctamente un sustantivo comun con un dibujo que la representa
enL2.

 Relaciona correctamente una oracién simple con un dibujo que la representa
enL2.

El grupo (2.1) evalla la escritura mediante la descripcion de un dibujo en ambas
lenguas. En este caso se valora una oracion completa; se otorgan 2 puntos si se escribe
una oracién o frase comprensible, adecuada y correcta. Se asigna 1 punto si el alumno o
la alumna reproducen fragmentos comprensibles con errores, y se da 0 puntos si no
escriben nada o la respuesta es incomprensible, inadecuada o palabras sueltas. En este
conjunto cabe recalcar que, si se toma la oracion en CCLE como una unidad de sentido
con autonomia sintactica (Lacau-Rossetti, citado en Floreti 2013: 214), se puede realizar
una clasificacion de una oracion simple segun sus constituyentes en cuanto al orden

(sujeto y predicado) en unimembre y bimembre. EIl primer tipo, oracién unimembre,

%6 De acuerdo con Chamoreau esto depende de la posicidn del sustantivo en cuatro aspectos: la
animacidad es una caracteristica propia de una entidad; la definitud se refiere cuando dos hablantes
conocen el referente; y el de la individuacion y contabilizacion que concierne al sustantivo genérico o de
masa que puede presentar una caracteristica individual, en el que se especifica la contabilizacién cuando
se pluraliza el sustantivo (2008: 86-89).
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tiene un miembro y no puede dividirse entre sujeto y predicado; por ejemplo, “la nifia”,
en el segundo tipo si se cuenta con un sujeto y un predicado. En CCLP la oracién simple
incluye el orden bésico de sujeto-verbo del p’urhepecha. El indicador seria el siguiente:

e Describe la accion representada en un dibujo con una oracién equivalente

a la del ejemplo.

En suma, este conjunto consiste en la descripcion de un dibujo y se evalla el nivel
de conocimiento semantico y la sintaxis. Permite ver las formas que los alumnos utilizan

para producir una expresion en dos aspectos:

a) Nivel de conocimiento gramatical y sintactico. Deja ver las formas que el nifio
utiliza para generar una expresion y, por tanto, requiere de una construccion adecuada
de la sintaxis y de las conjugaciones. Para explicar esto presentaré algunos casos de
respuestas de los alumnos. En CCLE, por ejemplo: la nifia esta brincando (La nifia esta
brincando), se toma como una respuesta correcta, aunque al verbo estar no se escribi6
con tilde, la construccion morfosintactica y gramatical es adecuada. En otro caso, la nifia
se esta peinandose, también se toma como respuesta valida porque el orden o la sintaxis
de la oracidn es correcta, aunque existen errores ortograficos y un error en el orden del
pronombre reflexivo se, pues en la oracion se agrega después del sujeto y se repite en la
conjugacion del verbo peinandose. Ejemplos como el anterior no se toman en cuenta

porgue se entiende la construccion de la oracion.

b) Concordancia de género, nimero, tiempo y persona. Se evalla el manejo
adecuado en la concordancia, aunque el enunciado sea coherente. En el siguiente
ejemplo que proviene de la prueba de otro alumno: los nifios esta gugando (Los nifios
estan jugando), solamente se obtiene la mitad de la puntuacion, porque el alumno tuvo
un error en la correspondencia de numero. Por otro lado, no se penaliza la escritura

incorrecta de la palabra jugando porque no afecta en el significado.
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El conjunto de items (2.2) evalUa la comprension lectora de un pequefio texto en
el nivel inicial. Se compone de cinco reactivos o preguntas sobre el texto y los alumnos

tienen que responder de forma abierta o con sus propias palabras. El indicador es el

siguiente:
. Identifica el titulo del relato.
. Identifica acciones
. Identifica personajes.

El conjunto (2.3) corresponde al eje de la reflexion de la lengua y se integra por
seis reactivos de opcion multiple. La tarea consiste en elegir la forma verbal correcta y
en distinguir la conjugacion en presente y la cantidad, plural o singular, con valor de 1

punto por item y 6 por el conjunto total. Los indicadores son los siguientes:

Conjuga un verbo en presente indicativo en tercera persona del plural.

. Conjuga un verbo en presente indicativo en segunda persona del singular.
. Conjuga un verbo en presente indicativo en segunda persona del singular.
. Conjuga un verbo en presente indicativo en tercera persona del plural.

. Conjuga un verbo en pretérito indicativo en primera persona del plural.

El conjunto (3.1) presenta mayor complejidad en el desarrollo de la escritura; tiene
por objetivo escribir una historia 0 un cuento sobre una secuencia de imagenes y se
evallan la coherencia, la linealidad de la historia y la inclusion de sus elementos (nivel
intermedio, medio). La evaluaciéon comprende una escala de 0 a 10 puntos que
corresponden a los criterios de la textualidad que también se usan en las pruebas EE.

Los indicadores son los siguientes para ambas lenguas:
. 9-10 Cuento extenso, crea con coherencia el principal hilo conductor del

cuento, riqueza de lenguaje y vocabulario, actuacion de los personajes,

correccion aceptable.
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. 7-8  Cuento mas breve, menos vivo; toma en cuenta los principales
elementos del estimulo, aunque faltan algunas partes, correccion menor, pero
todavia aceptable.

. 5-6  Fragmentos narrativos, elementos del cuento, pero sin un hilo
conductor completo, correccién todavia aceptable.

. 3-4  Fragmentos narrativos, se mencionan personajes, frases sueltas, en
algunos casos problemas de comprension.

. 1-2  Frases y palabras sueltas, un intento minimo de escribir algo,
incomprensible como texto.

. No escribe nada o s6lo letras.

El siguiente conjunto (3.2) evalla el eje de la comprension lectora y la redaccién
de un texto explicativo corto mediante cinco preguntas; en primer lugar, se evalua la
identificacion de los personajes principales; la identificacion de la accion principal y las
relaciones anaforicas. Se califica de 0 a 2 puntos por pregunta; 2 es el puntaje méximo
y se otorgan si se cumple con una oracion o frase adecuada, comprensible y correcta. Se
otorga 1 punto si se cumple con fragmentos adecuados y comprensibles, pero con
errores; y 0 si no se escribe o es incomprensible o inadecuado. Los indicadores son los

siguientes:

e ldentifica personajes.

e ldentifica explicaciones.

e ldentifica consejos.

e |dentifica procedimientos.

¢ Identifica consecuencias derivadas de actos.

e Infiere sucesos.
El conjunto (3.3) corresponde al eje de la reflexion de la lengua y Gnicamente se

evalla en CCLE y se omite en CCLP. Se constituye de seis reactivos con un valor de 1

punto para cada elemento. El objetivo es escoger la palabra correcta para complementar
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la oracion en la que se tiene que conjugar el verbo en presente, pasado y futuro simple

mediante la opcion multiple con el siguiente indicador:

e Conjuga el verbo en presente indicativo en la segunda persona del singular.

e Conjuga el verbo en pretérito perfecto simple en la primera persona del
singular.

e Conjuga el verbo en preteérito perfecto simple en la primera persona del plural.

e Conjuga el verbo en futuro indicativo en la primera persona del plural.

e Conjuga el verbo en presente indicativo en la tercera persona del singular.

En el conjunto de items (4.1) se evalGan diferentes ejes en las dos lenguas. En
CCLE se evaltan cinco aspectos de la descripcion cientifica del desarrollo de una planta
(nivel intermedio, medio) a partir de cuatro imagenes organizadas a través de una
secuencia, con una escala del 0 al 10 basada en los mismos criterios de textualidad
descritos en el conjunto (3.1), los cuales equivalen a los niveles de logro. Mientras que
en CCLP la tarea pertenece al area de la reflexion de la lengua, pues ésta consiste en
relacionar los pronombres personales con los verbos correspondientes. Por ejemplo:

imaacha (ellos) pirexatiksi (cantan). En este caso el indicador corresponde a:

e Relaciona el pronombre personal en p ‘urhepecha con el verbo que distingue
cantidad.

En el conjunto (4.2) también se evaltan diferentes aspectos en ambas lenguas, ya
que en CCLP se centra en el eje de la escritura (nivel intermedio, medio) y en CCLE la
reflexion de la lengua. En CCLP se evalua la descripcion cientifica del ciclo de vida de
un animal, y los criterios de evaluacion y los indicadores corresponden al conjunto de
items (3.1). Por otro lado, en CCLE se incluyen cinco reactivos de opcién maltiple y la
tarea consiste en elegir el adjetivo correcto para complementar las oraciones,
distinguiendo la cantidad (plural y singular) y la correspondencia de género con el

siguiente indicador:
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e Elije los adjetivos que concuerdan en género y nimero con las oraciones.

De la misma forma, el conjunto (4.3) evalUa diferentes tareas en las dos lenguas.
En CCLP se evalua la escritura de un recado (nivel intermedio, medio) con el siguiente

indicador:

e Escribe los elementos de un recado: la, fecha, el destinatario y remitente.

e Plantea el asunto del recado.

El conjunto en CCLE compete al eje de la reflexion de la lengua y se integra de
11 reactivos, con un valor de 0.5 puntos cada uno, haciendo un total de 5.5 puntos por
el conjunto total. Consiste en la complementacion de un texto mediante los articulos

definidos e indefinidos: el, la, los, las, un, una, unos y unas con el siguiente indicador:

e Complementa un texto mediante la eleccion de los articulos, definidos e

indefinidos que corresponden con el género y nimero en un breve texto.

El conjunto (4.4) unicamente se evalta en CCLP y se omite en CCLE. Pertenece
al eje de la comprension lectora (nivel intermedio alto) de un texto biografico o
narrativo, el cual se compone de diez preguntas que los alumnos tienen que responder

de forma abierta. El nivel de logro es el siguiente:

e Infiere informacidn de un texto narrativo.

e Contesta correctamente las preguntas.

El conjunto (5.1) tiene un grado mayor de dificultad en la competencia lectora y
redaccion (nivel intermedio, alto). Se compone de cinco reactivos que evalGan la
comprension de un texto explicativo en CCLP e informativo en CCLE. En el texto de
CCLP, T irekua Ampakiti (Alimento nutritivo), se evalua la inferencia sobre la lecturay
se otorgan 2 puntos por pregunta correcta y completa; 1 punto si los alumnos escriben

una respuesta incompleta y 0 si es una respuesta incorrecta o no escriben nada. Por otra
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parte, en CCLE el objetivo es identificar las partes de un texto informativo o noticia
como la fecha, el lugar, el titulo y el copete. Se otorgan de 0 a 2 puntos por pregunta
abierta; se asignan 2 puntos si se cumple una oracién o frase adecuada, comprensible y
correcta; 1 punto si se escriben fragmentos adecuados y comprensibles, pero con errores
y 0 si no se escribe nada o la respuesta es incomprensible o inadecuada. Los indicadores

establecidos son los siguientes:

e Infiere informacion de un texto informativoen L1y L2.

e Identifica las partes de un texto informativo, la fecha, lugar, titulo y el copete
enL2.

e Contesta correctamente las preguntas con una descripcion adecuada, frases o

listas de palabras en ambas lenguas.

El conjunto (5.2) evalta la redaccién (nivel intermedio alto) de un oficio o
solicitud en CCLE y se omite en CCLP. El objetivo consiste en que los alumnos escriban
la fecha, el destinatario y el remitente. Se les otorga 1 punto por cada elemento; el cuerpo
del oficio o texto se califica en una escala de 0 a 6 puntos, si el asunto esta bien planteado
se otorgan 3 puntos y se asigna de 1 a 3 puntos extras por redaccion, buena
argumentacién y correccion. Ademas, la evaluacion es mas flexible en este item, puesto
que, si la alumna o el alumno elaboran un oficio bien hecho sobre otro asunto no
especificado en las instrucciones, se le da hasta un maximo de 2 puntos, pero no pueden
rebasar los 9 puntos porque es el maximo puntaje para este conjunto. Los indicadores

son los siguientes:

e Escribe los componentes de una carta: destinatario, fecha, saludo, asunto,
despedida, remitente.

e Incluye informacion sobre su situacion en la comunidad.

En cuanto al conjunto de items (6.1) se evalUan tareas diferentes en ambas lenguas.
En CCLP la tarea consiste en leer un pequefio texto e identificar los verbos en pasado,

presente y futuro por medio del indicador:
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e Identifica los verbos en p 'urhepecha: (p) pasado, (@)%’ presente y (a) futuro.

En CCLE el objetivo es leer un breve texto, el cual esta escrito en presente, para que
la alumna o el alumno lo cambien al tiempo pasado a través de la conjugacion de los
verbos marcados en el texto (pretérito y copretérito). En este grupo de items se evalla
el pretérito imperfecto que se refiere a una accion que ocurria en el pasado y no se sabe
si ha concluido o no. Por ejemplo: el pretérito indefinido que expresa una accion que ya
sucedio y esta definitivamente terminada como levant6. En cuanto a los puntajes, en
total son 8 puntos con dieciséis reactivos y con un valor de 0.5 por cada uno. En este

conglomerado se establece el siguiente indicador:

e Conjuga en pretérito y copretérito de los reactivos incluidos en el texto.

Y, finalmente, el conjunto (6.2) Unicamente se evalua en CCLP y se omite en
CCLE. El proposito es que los alumnos observen un conjunto de imagenes alusivo al
medio ambiente en el que viven los alumnos, Juatiicha ka anhatapuecha (Los cerros y
los arboles), y a partir de las iméagenes escriban una reflexion sobre el aprovechamiento
de los cerros y los &rboles. Para la evaluacion se usan los mismos criterios de textualidad

del conjunto de items 3.1.

5.1.1 Descripcion de la muestra
La poblacion contemplada para el plan de evaluacion en esta etapa (afios 2013 y 2014)
fueron todos los alumnos de 1° a 6° grados de las escuelas de las comunidades de Sl
(San Isidro), UR (Uringuitiro) y tunicamente TS (Tsirio)?® en 2013, puesto que en ese
afio participo esa escuela como grupo de control. Para el afio 2013 se registré un total de
469 alumnos; 237 nifias y 232 nifios de las tres escuelas; para 2014 Unicamente se

tomaron en cuenta las escuelas del proyecto, SI'y UR con 334 alumnos, 157 nifias y 167

27Se considera una ausencia de marca del verbo en tiempo presente, por tal motivo es posible marcar
un morfema cero @. El tiempo presente se utiliza cuando el momento de la enunciacién corresponde
con el momento del proceso (Chamoreau, 2009:119).

28 para el manejo e identificacién de las etiquetas de las bases de datos de pruebas, manejaré las
abreviaciones SI, UR y TS para hacer referencia a las escuelas de las comunidades en la descripcion de
los resultados en este capitulo y el siguiente (6).
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nifios. La edad promedio de ingreso a las escuelas primarias es a los 6 afios y la edad de
egreso a los 11, aunque hay algunos casos en el que los alumnos egresan de 13 o 14 afios
porque sus padres los llevaron a nuevo ingreso después de los 7 afios o porque dejaron
de ir a la escuela y se atrasaron y, en otros casos, algunos repitieron un grado. Sin
embargo, estos alumnos representan el 0.4 % del total de la muestra considerada, por lo

que no es muy significativo.

Se estim6 que la mayoria de los alumnos eran dominantes en la lengua
p’urhepecha y por eso se establecio como primera lengua (L1) y al espafiol como
segunda lengua (L2). En estas etapas de evaluacion también se considerd que gran parte
de los alumnos tenian alguna competencia en espafiol (audio-oral) y por eso eran
bilinglies. En algunos casos el espafiol es la L1 de los alumnos y por eso se considera
que tienen una competencia audio-oral deficiente en p’urhepecha o casi nada, pero se
estimaron pocos casos, por tanto, no eran tan significativos con respecto al porcentaje
de la muestra total. No obstante, las diferencias que se presentaron entre las dos
comunidades del Proyecto es que los alumnos de UR eran mas dominantes en L1y que
muy pocos hablaban la L2, a diferencia de SI'y TS que tenian alumnos mas bilingies

porque la mayoria hablaban o entendian las dos lenguas.

5.1.2 Resultados generales
De acuerdo con el plan de evaluacién del afio 2013, se registraron 469 alumnos de la
matricula total de las tres escuelas. En la prueba CCLP se obtuvo una cobertura del
95.7% del total del censo y en CCLE el 93.60%. Los resultados para CCLP muestran
que el puntaje minimo obtenido fue de 0 puntos y el maximo de 84.43 puntos sobre un
total de 100; el 3.3% obtuvo 0 puntos o no contesto la prueba; el 45.4% obtuvo de 2 a
25 puntos; el 49.5% logré de 26 a 75 puntos y de 76 a 84 puntos el 1.8% de la muestra.
En la prueba CCLE se consiguié un puntaje minimo de 0 y un maximo de 96.17 puntos;
el 1.6% obtuvo O puntos o no contestd ningun reactivo; el 38.3% alcanz6 de 2 a 25
puntos; el 53% obtuvo de 26 a 75 puntos y de 76 a 96 puntos el 7.1% de la muestra. En
lo que corresponde a los promedios generales contemplando todos los grados (1° a 6°),

se logro 28.47 puntos en CCLP y 36.07 puntos en CCLE. En cuanto a los resultados por
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escuela, SI obtuvo el puntaje mas alto en CCLP con 33.23 de promedio sobre 100 puntos,
le sigue UR con 32.83 puntos y TS con 21.7 puntos. En los promedios obtenidos en
CCLE, TS alcanzo el puntaje mas alto con 41.30 puntos, SI con 39.28 y por dltimo UR
con 28.41 puntos.

En la evaluacion llevada a cabo en 2014 se registré una matricula total de 334
alumnos Unicamente de las escuelas de SI y UR, con 222 y 112 alumnos
respectivamente. Se logré una cobertura del 95.21% en la prueba CCLP; un puntaje
minimo de 0 y un maximo de 84.91 puntos sobre un maximo de 100; el 4% obtuvo 0
puntos o no resolvid ningun reactivo; 45% obtuvo de 2 a 25 puntos; 49.4% logro un
rango de 26 a 75 puntos y el 1.6% logré el puntaje méas alto en un rango de 76 a 84.91
puntos. En lo que corresponde a la prueba CCLE, se cubrid el 90.72% del total de la
muestra; con un puntaje minimo de 0 y un maximo de 98 puntos; solo el 0.4% obtuvo 0
0 no contesto el total de la prueba; mientras que el 42.6% logr6 de 2 a 25 puntos y el
52.1% de 26 a 75 puntos y el 4.9% de la muestra el resultado méas alto en un rango de
76 a 84.91 puntos. En los promedios o medias?® obtenidas agrupando todos los grados,
en la prueba en CCLP se obtuvo 36.34 puntos y en CCLE se obtuvo unicamente 6

décimas arriba que CCLP con 36.98 puntos sobre 100 de promedio.

Los promedios por grado y escuela se pueden ver en las siguientes graficas

separadas por afio (de 1 a 5):

2% La media o promedio es una medida de tendencia central de un conjunto de observaciones o datos,
el cual se ubica justo a la mitad de los valores minimo y maximo del todo el conjunto observado.
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Grafica 1. Resultados de la prueba CCL (SI) 2013
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Fuente: Elaboracion propia con base en las bases de datos de pruebas del Proyecto (2013-14).

Grafica 2. Resultados de la prueba CCL (UR) 2013
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Grafica 3. Resultados de la prueba CCL (TS) 2013
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Fuente: Elaboracién propia con base en las bases de datos de pruebas del Proyecto (2013-14).

Como se puede ver, en el plan de evaluacion del 2013 SI obtuvo un puntaje mas
alto en CCLE con respecto a CCLP, caso contrario en UR que logré un resultado mas
alto en CCLP en comparacién con CCLE, aunque en promedio general Sl tiene mejores
resultados que UR en ambas pruebas, aunque en la prueba CCLP Unicamente tiene 0.4
décimas méas que UR. La escuela de TS obtuvo el mayor puntaje en CCLE si se
comparan las tres escuelas, pero con el menor puntaje en CCLP y una diferencia de
19.06 puntos entre ambas lenguas. En contraste, en las escuelas del Proyecto se ven
promedios mas paralelos en las dos pruebas conforme a los grados y TS presenta mayor

diferencia entre las dos pruebas.
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Grafica 4. Resultados de la prueba CCL (SI) 2014
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Fuente: Elaboracién propia con base en las bases de datos de pruebas del Proyecto (2013-14).
Grafica 5. Resultados de la prueba CCL (UR) 2014
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Fuente: Elaboracion propia con base en las bases de datos de pruebas del Proyecto (2013-14).

Por otro lado, en la evaluacion de 2014 se ve un ligero aumento en los promedios
con respecto a la aplicacion anterior en ambas pruebas en las escuelas del Proyecto. UR
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obtuvo 4.61 puntos méas que la evaluacion anterior con 37.44 puntos de promedio en
CCLP; también logré 4.81 décimas mas que el afio anterior, pues se registr6 33.22
puntos en CCLE. Mientras que Sl consiguio 2.75 puntos mas en esta aplicacion en CCLP
con un promedio de 35.98 puntos, pero con un retroceso en CCLE, ya que registro 38.03

puntos en CCLE, 1.25 puntos menos que en 2013.

En suma, con estos resultados podria inferirse que las escuelas de Sl y UR obtienen
resultados més equilibrados con respecto a TS, escuela en la que no se imparte el
curriculo EIB del Proyecto. En la comparacion de las escuelas del Proyecto, Sl tiene
mejores promedios en L2 y UR en L1 en la segunda evaluacién (2014), ya que registro
un avance mayor que Sl. De la misma forma, este estudio sincronico de recogida de
datos provee un método rapido para medir el progreso de 1° a 6° grados del dominio
linguistico y de algunos conocimientos escolares que muestran el progreso gradual. Esto
puede ser un referente de como es la evolucion de los diferentes aspectos evaluados,
como la lectoescritura y reflexién de la lengua. En los siguientes subcapitulos, mostraré
de forma mas detallada estos resultados con relacién a las competencias para el eje de la
Comunicacién que se establecieron en el programa L2, que a su vez también se han
utilizado como referente en el programa L1 (ain no terminado), para mostrar qué niveles

de logro alcanzan los alumnos en los distintos grados.

5.2 Competencias y Estandares para el eje de la Comunicacion y Resultados
Uno de los objetivos que se establecieron de forma colectiva en el Proyecto fue fijar
niveles o estdndares comunicativos y linglisticos para el perfil de egreso de los seis
grados de primaria o ciclos. En este sentido, la prueba CCL sirvié como un instrumento
para realizar un diagnostico y asi obtener parametros cuantitativos de los resultados que
obtenian las y los alumnos de acuerdo con el ciclo escolar que cursaban. De esta manera,
se establecieron niveles para cada uno de los ciclos y se definieron las competencias, asi
como los aspectos relacionados a la actuacion y el contenido; es decir, el grado de
dominio al que se llega con el contenido, tal como se muestra en el siguiente recuadro

que se elabord para el Programa L2, pero también como referente para la L1:

111



Cuadro 2. Competencias y estandares para el eje de la comunicacion

GENERALES PRIMER CICLO SEGUNDO CICLO TERCER CICLO
(1°Y2°) (3°Y4°) (5°Y6°)

1. SE COMUNICA EXPONE RECONOCE SE COMUNICA

CON CONFIANZA Y ORDENADAME ALGUNOS CON CLARIDAD

EFICIENCIA EN SU NTE LO QUE ELEMENTOS TOMANDO EN

LENGUA CONOCE Y QUE DEBE CUENTA LO QUE

MATERNA, SEA ENRIQUECE SU TOMAR EN VA A DECIRY A

ESPANOL O
ALGUNA LENGUA
INDIGENA.

VOCABULARIO.

CUENTA PARA
COMUNICAR
CON CLARIDAD
SUS IDEAS.

QUIEN SE LO VA
A DECIR.

2. COMPRENDE Y

COMPRENDE Y

COMPRENDE Y

SE COMUNICA DE

HABLA DE UTILIZA EXPONE MANERA FLUIDA
MANERA ALGUNAS INVESTIGACIO Y CLARA DE
EFICIENTE EL EXPRESIONES NES Y DA ACUERDO CON
ESPANOL. PARA INSTRUCCIONE LO QUE QUIERE
COMUNICARSE S EN ESPANOL. EXPRESAR.
EN ESPANOL.
3. UTILIZA LA NARRA Y NARRA Y REALIZA
NARRACION Y LA DESCRIBE, DE DESCRIBE NARRACIONES
DESCRIPCION MANERA DIVERSAS ENRIQUECIENDO
PARA COMUNICAR SENCILLA, SITUACIONES Y LAS CON
A OTROS/AS DIVERSAS PERSONAIJES DESCRIPCIONES
DIVERSAS SITUACIONES. ORGANIZANDO DE PERSONAIJES
SITUACIONES. ADECUADAME Y LUGARES Y
NTE LOS CONSERVANDO
HECHOS. LA LOGICA
TEMPORAL.
4. ARGUMENTA EXPLICA DE ARGUMENTA ARGUMENTA SUS
SUS IDEAS Y MANERA SUS IDEAS, IDEAS Y
ESCUCHA A LOS SENCILLA, SUS ESCUCHA Y FUNDAMENTA
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DEMAS AL IDEAS O RESPONDE A SUS ACUERDOS Y
PARTICIPAR EN PUNTOS DE LA OPINION DE DESACUERDOS
SITUACIONES VISTA' Y OTROS /AS EN CON OTROS
COLECTIVAS ESCUCHA A ASAMBLEAS Y PUNTOS DE
como OTROS. EXPOSICIONES VISTA EN
DISCUSIONES, DE TEMAS. ASAMBLEAS Y
EXPOSICIONES Y EXPOSICIONES.
ASAMBLEAS.

5. LEE DISTINTOS SE APOYA DE PREDICE, ANALIZA Y

TIPOS DE TEXTOS

LAS IMAGENES

REVISA'Y RELEE

ORGANIZA LAS

UTILIZANDO PARA TEXTOS PARA IDEAS DE
DIFERENTES COMPRENDER COMPRENDERL DISTINTOS TIPOS
ESTRATEGIAS UN TEXTO, OS MEJOR Y DE TEXTO,

PARA BUSCAR EXPONE CON PUEDE COMPRENDIEND
INFORMACION Y ORDEN SU EXPLICAR O SU SENTIDO.
COMPRENDERLOS. CONTENIDO. ASUNTOS NO

MENCIONADOS
EN ELLOS.

Fuente: Competencias y los ciclos escolares, Materiales CIEIB, 2005; Programa Espafiol L2,
2008.

Segln estos estandares, se consideraron las competencias cognitivas
socioafectivas y culturales, ademas de las competencias linglisticas y los contenidos
disciplinares y socioculturales. Los resultados obtenidos en las aplicaciones
proporcionan indicadores de acuerdo con los niveles alcanzados en cada grado. A
continuacion, presento los resultados obtenidos en las aplicaciones de la prueba CCL
(2013-2014) conforme a la escala de clasificacion que corresponde a los niveles de

competencia alcanzados.

5.2.1 Resultados por conjunto de items
Para realizar este analisis, elaboré una escala para establecer si esos estandares se

cumplieron para cada uno de los conjuntos de items en diferentes competencias de 1° a
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6° grados. Como ya lo describi previamente (apartado 5.1), las escalas de calificacion
que se utilizaron para cada conjunto son diferentes porque las tareas evaluadas no tienen
el mismo grado de complejidad y los reactivos construidos son de diversa indole. Por
ello, los puntos otorgados para cada tarea evaluada tienen escalas amplias con un valor
cuantitativo diferente, sobre todo los reactivos que pertenecen a los ejes de escritura de
distintos tipos de textos, cuyo puntaje méximo es de 10 puntos; mientras que los
reactivos de relacidn y correspondencia semantica tienen un valor total de 5 puntos por

el conjunto de items completo porque la complejidad de la tarea es basica.

Sin embargo, para efectos de comparacion y para observar una sistematizacion de
los Niveles de Desempefio alcanzados en este estudio, todos los conjuntos de items los
equiparé en una escala de 0 a 10 puntos, aunque tengan diferentes valores, pues el
objetivo es verificar los puntajes obtenidos en dicha escala de cada conjunto de items de
que componen la prueba CCL, para asi observar de forma progresiva los resultados en
una matriz de datos ordenada por filas y columnas que mostraran si se cumplio el nivel
para ese conjunto (ver matrices 1 a 4). Las filas contienen los resultados por conjunto de
items y las columnas por grado, considerando el conjunto (1.1) como el nivel inicial y
el (6.2) para CCLP y el (6.1) para CCLE los mas dificiles. Cada conjunto estd
representado por una graduacion de colores que corresponden a la escala de puntajes
que van de (CERO) a (ALTO).

Escala
ALTO
7.4-50 MEDIO
49-25 BAJO
2.4-0 CERO
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Matriz 1. Resultados de la prueba CCL-P 2013

iTEM/GRADO|1° 2°
1.1 4.7 7
1.2 2 3.1 3.3
2.1 1.5 3.4 4.7 5
2.2 0.9 2 5.4 5.7
2.3 1 3.4 5.2 6.5 6.6 6.7
3.1 0.2 2.2 3.5 4.2 5.8 6.4
3.2 0 0.4 1.2 1.6 2.9 4.5
4.1 0 1 3 2.4 3.2 4.4
4.2 0 1.6 2.9 3.7 6 6.3
4.3 0 0.4 0.7 1.8 5 6.2
4.4 0 0.2 1.7 2.9 4.8 6.8
5.1 0 0 0.4 0.3 1.5 2.8
6.1 0 0 0.3 0.2 2.4 2.9
6.2 0 0.6 2.1 2.2 5.1 5.9

Fuente: Elaboracion propia con base en los Niveles de desempefio para cada ciclo en el eje de

las Competencias Comunicativas del Proyecto (Materiales CIEIB, 2005).

Matriz 2. Resultados de la prueba CCL-P 2014.

iTEM/GRADO|1°
1.1 6.5
1.2 1.8

4.1 5.8

21 3 43 5.4 6

22 0.4 35 5 7

23 13 38 5 63

3. 15 2 38 5.4 6.8 7.2
32 0 04 L5 2.7 3.6 42
4.1 14 22 3 6.6 s
4.2 0.9 17 2.8 48 6.9 7
43 0 08 24 2.8 5.5 4.8
4.4 0 07 19 3 5.5 5.9
5.1 0 0 04 07 2 2.8
6.1 0 03 05 14 3 42
6.2 1 1 2.8 34 6 6.8

Fuente: Elaboracion propia con base en los Niveles de desempefio para cada ciclo en el eje de

las Competencias Comunicativas del Proyecto (Materiales CIEIB, 2005).
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Matriz 3. Resultados de la prueba CCL-E 2013.

iTEM/GRADQ 1° 2
1.1 218 5.4
12 26 5
2.1 0.4 26 6.8
22 03 1 5 4 6.6
23 14 3.4 4.8 5.2 6.7
3.1 0 15 4.5 4 5.6 6.4
3.2 0 0 22 2.8 45 6.3
33 0 16 2.9 35 5 5.8
4.1 0 0 3 3 4.4 6.1
4.2 0 2 4 35 4.4 5.2
4.3 05 0 26 3.9 6 | 10 |
5.1 0 0 0.6 0.2 2.1 32
5.2 0 0 0.4 0.7 4.4 55
6.1 0 0 0.3 0.2 13 3

Fuente: Elaboracién propia con base en los Niveles de desempefio para cada ciclo en el eje de

las Competencias Comunicativas del Proyecto (Materiales CIEIB, 2005).

Matriz 4. Resultados de la prueba CCL-E 2014.

TEM/GRADO|1°
11 5.5
1.2 3.3 6.2 6.3
2.1 2 3.9 6.3 7.1
2.2 0.4 1.8 4.6 5.7
2.3 3.3 4 5.6 5.8
3.1 0.7 1.4 3.5 5.4 6 6.8
3.2 0 0 1.9 3.8 6 6.7
3.3 1.5 2.5 3.7 3.4 4.8 5.8
4.1 0.2 0.8 2.8 3.9 4.9 5.8
4.2 2.2 2.8 3.9 4.6 4.5 5.4
4.3 0.3 1.3 3.2 4.2 5.3 6.9
5.1 0 0 0.6 1.2 2.2 2.6
5.2 0 0.8 2.1 2.2 3.6 5.9
6.1 0 0 0.3 0.6 0.5 2

Fuente: Elaboracion propia con base en los Niveles de desempefio para cada ciclo en el eje de

las Competencias Comunicativas del Proyecto (Materiales CIEIB, 2005).
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En el primer ciclo (1°y 2° grados) de la prueba CCLP todos los conjuntos de items
presentan una mejoria de la evaluacion de 2013 a 2014. En el primer conjunto de items
(1.1 a 3.1) hay un aumento de casi 2 puntos, pues en el conjunto (1.1) se obtuvo una
BAJA en la evaluacion de 2013 y en 2014 se logro una ALTA en ese mismo conjunto.
En el tercer ciclo (3° y 4° grados) se registro una escala ALTA en el primer conjunto de
items y, del conjunto (1.2) al (3.1), una escala BAJA'y MEDIA en 2013 y en 2014 una
escala MEDIA en ese mismo conjunto, por tanto, si hubo un avance en este ciclo. En
cuanto al tercer ciclo (5° y 6° grados), se registro un aumento en casi todos los conjuntos
de items de 2013 a 2014, con algunas diferencias de décimas. Por ejemplo, en 6° grado
se logré una escala ALTA en 6 conjuntos de 14 en 2014, a diferencia de la aplicacién
de 2013 que registro una escala ALTA Unicamente en 3 conjuntos.

En la prueba CCLE también se presentan avances, pero en algunos conjuntos un
retroceso. En el primer ciclo (1° y 2° grados) se obtiene una escala de BAJA a MEDIA
en los primeros dos conjuntos de items y a partir del conjunto (2.1) se registré un
aumento de 1 a 2 puntos hasta el conjunto (4.3) de 2013 a 2014. En el tercer ciclo (3°y
4° grados) también se logro avanzar, pues en 2013 se obtuvo una escala de BAJA a
MEDIA en los primeros conjuntos de items (de 2.1 a 4.3), pero en 2014 todos esos
conjuntos registraron un aumento, a excepcion del conjunto (3.1) que tiene una escala
BAJA y un retroceso de 3 décimas. Por otra parte, el tercer ciclo (5° y 6° grados) tiene
resultados mas irregulares, pues en algunos conjuntos no se registré un avance y mas
bien disminuyeron algunas décimas y un retroceso de 3.1 puntos en el conjunto (4.3) de
2013 a 2014 en 6° grado.

Con respecto a los 3 ejes evaluados —escritura, lectura y reflexion de la lengua—
los resultados muestran diferencias especificas. A continuacion, presento los resultados

por prueba y eje de las dos evaluaciones (2013 y 2014).

Prueba CCL-P:
I.  En los conjuntos de items que pertenecen al eje de la escritura (1.1,

2.1,3.1,4.2,4.3,5.2) se registré un avance en los primeros tres conjuntos con
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un aumento de casi 2 puntos en promedio en los tres ciclos, a excepcion del
conjunto (4.3) que es el mas complejo, pues en el tercer ciclo hubo un
retroceso de 1.4 puntos en 6° grado. En el conjunto 1.1 se les pide que

observen los dibujos y escriban los nombres.

Imagen 5. Conjunto de items 1.1 CCL-P (2013) Alumno de 1° grado

N &7 {
S .4
{ ;".‘ a %‘}V——.\\" ”c |
( Ns . L= =
E‘( l_f‘- “:‘?l ,g \
Arisy ' [0 httim s . 2) LA G — :n CHES "

Fuente: Bases de datos del Proyecto (2013-2014).

Il. En el eje de la lectura los resultados presentan menos progresos (1.2,
2.2,3.2,4.4,6.2); en los primeros conjuntos si se registrd un avance, pero en
los ultimos (4.4 y 6.1) los resultados se mantienen o disminuyen unas
décimas, sobre todo en los dltimos ciclos en donde se evalta la lectura
intermedia avanzada. Como ejemplo, en el conjunto de items 2.2 se les pide
que lean un pequerfio texto y respondan a las preguntas y se presenta de la
siguiente forma:

Texto:

Nanita Rosa

Ementa janonkuastia ka nanita Rosa nirasti paxakua jirinhani juatarhu isi niarani
ka pauani niuati Patampani mojtakuni kurucha ka kurhinta jinkuni. Nimakuucha
nanita Rosani irontani jauati tsipiku jinkuni paraksi kurucha jinkuni tireni.

La abuelita Rosa
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La temporada de lluvias ha llegado y la abuelita Rosa fue a recolectar hongos por
el cerro y mafiana ira a Patamban a intercambiarlos por pescado y pan. Los nietos
estaran esperando contentos a la abuelita Rosa para comer con pescado.

Después de leer el texto, en el item 16 del conjunto 2.2 la pregunta es: ;Ampe
niraski jirinhani juataru nanita Rosa? ;Qué fue a buscar (recolectar) al cerro
la abuelita Rosa? En la respuesta de un alumno de la escuela de San Isidro de

3° la respuesta fue: Paxakua (hongos) (ver imagen 6).

Imagen 6. Conjunto de items 2.2 CCL-P (2013) Alumno 3° grado
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Fuente: Bases de datos del Proyecto (2013-2014).

I1I. En el eje de la reflexion de la lengua (2.3, 4.1 y 6.1) los resultados
aumentan, sobre todo, en el segundo y tercer ciclo con un aumento particular
de 3.5 puntos en el conjunto (4.1) donde se solicita relacionar los pronombres
personales con los verbos que corresponda, en este caso el verbo pireni

(cantar).
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Imagen7. Prueba CCL-P (2014). Alumno de 6° grado
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Fuente: Bases de datos del Proyecto (2013-2014).

En la prueba CCLE:

l. En el eje de la escritura nivel basico e intermedio-medio e intermedio
alto (1.1, 2.1, 3.1, 4.1, 5.2) se registr0 un avance, aunque menor, en todos los
ciclos, a excepcion del conjunto (3.1) en 3° que tuvo descenso de 1 punto. En
las siguientes imagenes del conjunto (4.1) se puede ver el avance de 5° a 6° en
eje de la escritura intermedio-medio. En la primera imagen alusiva a la prueba
de un alumno, se le otorgo 8 puntos de 10 y en la segunda se calificé con 9 de 10

puntos.
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Imagen 8. Prueba CCL-E (2014) alumno de 5° grado y 6° grado
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Fuente: Bases de datos del Proyecto (2013-2014).

Enel eje de la lectura (2.2, 3.2, 5.1) se registr6 el minimo avance, pues

no hay un aumento significativo de la primera a la segunda evaluacion, sobre

todo, en el tercer ciclo que deberia tener un avance, por el contrario, tiene

décimas menos en el Gltimo conjunto de items que evalUa la comprension lectora

de una noticia en el nivel intermedio, avanzado (5.1).

Imagen 9. Prueba CCL-E (2014), conjunto de items (5.1) de alumno 6°

grado

en el pafsg

/ o flelnn

conn Fox

64) Qué oficina del gobierno lleva la cuenta de los incendios forestales

forestales? gPor qué?

&5) Piensa en fu regidn. sEn qué meses del afio se dan mdés incendios

e syt o tamendins SR conbay _pov
L combeas u‘snmﬂtﬂ g fos dtdﬂnn fns
4
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Fuente: Bases de datos del Proyecto (2013-2014).
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. En el eje de la reflexién de la lengua los resultados fueron mas
inconsistentes (1.2, 2.3, 3.3, 4.2, 4.3, 6.1) (ver Imagen 4), pues es el eje que no
registr6 mucho avance, incluso un retroceso de 3.1 puntos en el tercer ciclo en
6° del conjunto (4.3).

Imagen 10. Prueba CCL-E (2013) de alumno 4° grado

Ejemplo: -
negro | | : .
Los cuervos | yerde vuelan en lo dlio del cerro buscando comida.
negros | ¥ . i
14
i ocas “rooles Fh_ |
40) En el incendio de 1998 se quemaron " i -hos arl "
mucho
S 4
fuerte |—\ [ ;
41) En tiempos de secas, se sienten vientos rance |/ . 1
fuertes |
_ ] 42)
. sabios Wi " TN ]
42) Los cbuelos son los mds inteligente de la familic. L]
[folo
4
alto . lel—‘ i
43) Los alumnos mds cltos de la escuela estdn en sexio afio. |
L gonde || J|

Fuente: Bases de datos del Proyecto (2013-2014).

5.2.2 Niveles de desempefio de la prueba CCL
El siguiente cuadro estad elaborado con base en los estandares establecidos para cada
grado, en los ejes de las competencias comunicativas de cada ciclo escolar y en los
Niveles de Desempefio obtenidos con los resultados de las matrices (ver matrices 1 a 4)
que establecen los puntajes obtenidos por cada conjunto de item, éstas Gltimas como
referentes e indicadores para verificar si se alcanzé el nivel esperado con los resultados
en la aplicacion de 2013 para la prueba en espafiol (CCLE) de ese mismo afio. Para la
prueba CCLP de 2013 y las de 2014 se siguié el mismo procedimiento, Unicamente
varian los puntajes segun las matrices. Por ello, describo lo que pueden hacer los
alumnos con base en los resultados y con la escala obtenida en cada conjunto de itemy

grado del apartado anterior (5.2.1).
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Cuadro 3. Niveles de Desempefio

1.1

1.2

2.1

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

*Escribe el
nombre de un
dibujo, usa
escritura
silabica y
alfabética
omitiendo
alguna letra

*Escribe su
nombre
completo,
omitiendo
alguna letra

Se obtienen 4
de 10 puntos

BAJO

*Relaciona
correctamente
al menos un
sustantivo
comun con un
dibujo que lo
representa y
también
relaciona
correctamente
una oracion
simple con un
dibujo que lo
representa

Se obtiene 1
punto de 10

BAJO

*Describe al
menos
parcialmente
una oracion de
cinco items

*Escribe
fragmentos
comprensibles,
con errores

Se obtienen 6
puntos de 10

BAJO-MEDIO

*Escribe el
nombre de un
dibujo, usa
escritura
alfabética

*Usa escritura
convencional

*Escribe
nombres en
plural y
singular, omite
algunas
palabras

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Relaciona
correctamente
al menos dos
sustantivos
comunes con un
dibujo que la
representa y/o
una oracion de
seis items

Se obtienen 3
puntos de 10

BAJO

*Describe de
una a dos
oraciones o
frases
comprensibles,
adecuadas y
correctas
equivalentes a
los dibujos

Se obtienen 8
puntos de 10

MEDIO-ALTO

*Escribe el
nombre de un
dibujo, usa
escritura
alfabética

*Usa escritura
convencional

*Escribe
nombres en
plural y
singular, omite
algunas
palabras

Se obtienen 8
puntos de 10

ALTO

*Relaciona
correctamente
al menos tres
sustantivos
comunes con un
dibujo que la
representa y/o
una oracion de
seis items

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Describe de
cuatro a cinco
oraciones o
frases
comprensibles,
adecuadas y/o
correctas y
equivalentes a
los dibujos

Se obtienen 10
puntos de 10

ALTO

*Escribe el
nombre de un
dibujo

« Usa escritura
convencional

*Usa escritura
alfabética

*Escribe con
ortografia
correcta

*Escribe
nombres en
plural y singular

Se obtienen 8
puntos de 10

ALTO

*Relaciona
correctamente
al menos tres
sustantivos
comunes con un
dibujo que la
representa y/o
una oracion de
seis items

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Describe de
cuatro a cinco
oraciones o
frases
comprensibles,
adecuadas y/o
correctas y
equivalentes a
los dibujos

Se obtienen 10
puntos de 10

ALTO

*Escribe el
nombre de un
dibujo

*Usa escritura
convencional

*Usa escritura
alfabética

*Escribe con
ortografia
correcta

*Escribe
nombres en
plural y singular

Se obtienen 10
puntos de 10

ALTO

*Relaciona al
menos cuatro
sustantivos
comunes de
cuatro items

*Relaciona una
oracion simple
con el dibujo
que la
representa

Se obtienen 8
puntos de 10

ALTO

*Describe de
cinco a seis
oraciones o
frases
comprensibles,
adecuadas y/o
correctas y
equivalentes a
los dibujos

Se obtienen 10
puntos de 10

ALTO

*Escribe el
nombre de un
dibujo

 Usa escritura
convencional

*Usa escritura
alfabética

*Escribe con
ortografia
correcta

*Escribe
nombres en
plural y singular

Se obtienen 10
puntos de 10

ALTO

*Relaciona al
menos cuatro
sustantivos
comunes de
cuatro items

*Relaciona una
oracion simple
con el dibujo
que la
representa

Se obtienen 8
puntos de 10

ALTO

*Describe de
cinco a seis
oraciones o
frases
comprensibles,
adecuadas y/o
correctas y
equivalentes a
los dibujos
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2.3

Se obtienen 2
puntos de 10

BAJO

*Contesta al
menos una
pregunta con
una oracion o
palabra
correcta alusiva
a un cuento
breve
(comprension
lectora)

eIdentifica
personajes

Se obtienen 1.6
puntos de 10

BAJO

*Conjuga al
menos un verbo
correctamente
de cinco items,
en
concordancia
con el nimero
y el género

*Escriben
oraciones
simples con
algunos errores,
pero con la
sintaxis correcta
Se obtienen 2
puntos de 10

BAJO

*Contesta al
menos una
pregunta con
una oracion o
palabra correcta
alusiva a un
cuento breve
(comprension
lectora)

eIdentifica
personajes

Se obtienen 3.3
puntos de 10

BAJO

*Conjuga de
uno a dos
verbos de cinco
items
correctamente,
en concordancia
con el numero y
el género

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

*Contesta al
menos dos
preguntas con
una oracion o
palabra correcta
alusiva a un
cuento breve
(comprension
lectora)

eIdentifica
personajes

eIdentifica
explicaciones

eIdentifica
consejos

eIdentifica
procedimientos

Se obtienen 5
puntos de 10

MEDIO

*Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
segunda
persona del
singular y/o

*Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
singular

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Contesta al
menos tres
preguntas con
una oraciéon o
palabra correcta
alusiva a un
cuento breve

eIdentifica
personajes

eIdentifica
explicaciones

eIdentifica
consejos

eIdentifica
procedimientos

Se obtienen 6.6
puntos de 10

MEDIO

*Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
segunda
persona del
singular y/ o

*Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
singular

*Alguna oracion
con errores
menores, pero
con la sintaxis
correcta

Se obtienen 8
puntos de 10

ALTO

*Contesta al
menos cuatros
preguntas con
una oraciéon o
palabra correcta
alusiva a un
cuento breve

eIdentifica
personajes

eIdentifica
explicaciones

eIdentifica
consejos

eIdentifica
procedimientos

eIdentifica
consecuencias
derivadas de
actos

eInfiere sucesos
Se obtienen 6.6
puntos de 10

MEDIO

*Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
segunda
persona del
singular

*Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
singular

*Alguna oracion
con errores
menores, pero
con la sintaxis
correcta

Se obtienen 8
puntos de 10

ALTO

*Contesta al
menos cuatro
preguntas con
una oracion o
palabra correcta
alusiva a un
cuento breve

eIdentifica
personajes

eIdentifica
explicaciones

eIdentifica
consejos

eIdentifica
procedimientos

Identifica
consecuencias
derivadas de
actos

eInfiere sucesos
Se obtienen 8.3
puntos de 10

ALTO

*Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
segunda
persona del
singular

*Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
singular

*Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
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3.2

Se obtienen 0
puntos de 10

NULO

*No escribe
nada o solo
letras

Se obtienen 0
puntos de 10

NULO

*No escribe
nada o escribe
la respuesta
incorrecta

Se obtiene 1
punto de 10

BAJO

*Escribe frases
y palabras
sueltas, un
intento minimo
de escribir algo,
incomprensible
como texto

Se obtiene 1
punto de 10

BAJO

*Contesta al
menos una
pregunta de
cinco con
fragmentos
adecuados y
comprensibles,
con errores
alusivos a un
breve cuento

Se obtienen 4
de 10 puntos

BAJO

*Escribe
fragmentos
narrativos, se
mencionan
personajes,
frases sueltas,
en algunos
casos problemas
de comprension

Se obtienen 3
puntos de 10

BAJO

*Contesta al
menos dos
preguntas de
cinco con
fragmentos
adecuados y
comprensibles o
una pregunta
con una oracion
o frase
adecuada,
comprensible y
correcta
alusivos a un
breve cuento

Se obtienen 5
puntos de 10

MEDIO

*Escribe
fragmentos
narrativos,
elementos del
cuento, pero sin
un hilo
conductor
completo,
correccion
todavia
aceptable

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

*Contesta al
menos dos
preguntas de
cinco con
fragmentos
adecuados y
comprensibles
y/0 una
pregunta con
una oracion o
frase adecuada,
comprensible y
correcta
alusivos a un
breve cuento

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Escribe
fragmentos
narrativos,
elementos del
cuento, pero sin
un hilo
conductor
completo,
correccion
todavia
aceptable

Se obtienen 5
puntos de 10

MEDIO

*Contesta al
menos dos
preguntas de
cinco con
fragmentos
adecuados y
comprensibles o
una pregunta
con una oracion
o frase
adecuada,
comprensible y
correcta
alusivos a un
breve cuento

en la primera
persona del
plural

*Conjuga el
verbo en futuro
indicativo en la
primera persona
del plural

*Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
tercera persona
del singular

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Escribe
fragmentos
narrativos,
elementos del
cuento, pero sin
un hilo
conductor
completo,
correccion
todavia
aceptable

Se obtienen 7
puntos de 10

MEDIO

*Contesta de
dos a tres
preguntas de
cinco con
fragmentos
adecuados y
comprensibles o
una pregunta
con una oracion
o frase
adecuada,
comprensible y
correcta
alusivos a un
breve cuento

+Identifica
personajes

+Identifica
explicaciones

e[dentifica
consejos
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4.1

Se obtienen 1.6
puntos de 10

BAJO

*Conjuga al
menos un verbo
en presente,
pasado o futuro
en
concordancia
con el género y
numero

Se obtienen 0
puntos de 10

BAJO

Se obtienen 1.6
puntos de 10

BAJO

*Conjuga al
menos un verbo
en presente,
pasado o futuro
en concordancia
con el género y
numero

Se obtienen 1
punto de 10

BAJO

Se obtienen 3
puntos de 10

BAJO

*Conjuga de
uno a dos
verbos en
presente,
pasado o futuro
en concordancia
con el género y
numero

Se obtienen 3
puntos de 10

BAJO

Se obtienen 5
puntos de 10

MEDIO

*Conjuga al
menos dos
verbos en
presente,
pasado o futuro
en concordancia
con el género y
numero

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

Se obtienen 6.6
puntos de 10

MEDIO

*Conjuga al
menos tres
verbos en
cualquiera de
las siguientes
modalidades:

-Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
segunda
persona del
singular

-Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
singular

-Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
plural

-Conjuga el
verbo en futuro
indicativo en la
primera persona
del plural

-Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
tercera persona
del singular.

Se obtienen 5
puntos de 10

MEDIO

e[dentifica y/o
procedimientos

Identifica
consecuencias
derivadas de
actos

eInfiere sucesos
Se obtienen 6.6
puntos de 10

MEDIO

*Conjuga al
menos tres
verbos en
cualquiera de
las siguientes
modalidades:

-Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
segunda
persona del
singular

-Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
singular

-Conjuga el
verbo en
pretérito
perfecto simple
en la primera
persona del
plural

-Conjuga el
verbo en futuro
indicativo en la
primera persona
del plural

-Conjuga el
verbo en
presente
indicativo en la
tercera persona
del singular.

Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO
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4.2

4.3

5.1

5.2

*No escribe
nada o solo
letras

Se obtienen 2
puntos de 10

BAJO

*Elije por lo
menos un
adjetivo que
concuerdan en
género y
nimero con las
oraciones.

Se obtienen
0.74 puntos de
10

NULO

*No escribe
nada o escribe
la respuesta
incorrecta

Se obtienen 0
puntos de 10

NULO

*No escribe
nada o escribe
la respuesta
incorrecta

Se obtienen
puntos 0 de 10

NULO

*No escribe
nada o escribe

Intentos de
escritura a nivel
de palabras
comprensible
con mucha
dificultad

Se obtienen 2
puntos de 10

BAJO

*Elije por lo
menos uno de
cinco adjetivos
que concuerdan
en género y
numero con las
oraciones.

Se obtienen 1.2
puntos de 10

BAJO

*Complementa
un texto
mediante la
eleccion de al
menos uno de
once articulos
definidos o
indefinidos que
corresponden
con el género y
numero dentro
de un breve
texto

Se obtienen 0
puntos de 10

NULO

*No escribe
nada o escribe
la respuesta
incorrecta

Se obtienen 0
puntos de 10

NULO

*No escribe
nada o escribe

*Escribe frases
o palabras
sueltas
comprensibles,
sin constituir un
texto en su
conjunto

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

*Elije por lo
menos dos
adjetivos que
concuerdan en
género y
ntmero con las
oraciones.

Se obtienen 3.4
puntos de 10

BAJO

*Complementa
un texto
mediante la
eleccion de al
menos cuatro de
once articulos
definidos o
indefinidos que
corresponden
con el género y
numero dentro
de un breve
texto

Se obtiene 1
punto de 10

BAJO

e[dentifica una
de las siguientes
partes de un
texto
informativo: la
fecha, lugar o
titulo

Se obtienen 0
puntos de 10

NULO

*No escribe
nada o escribe

*Escribe frases
o0 palabras
sueltas
comprensibles,
sin constituir un
texto en su
conjunto

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

* Elije por lo
menos dos
adjetivos que
concuerdan en
género y
ntmero con las
oraciones.

Se obtienen 4.9
puntos de 10

BAJO-MEDIO

*Complementa
un texto
mediante la
eleccion de al
menos seis de
once articulos
definidos o
indefinidos que
corresponden
con el género y
numero dentro
de un breve
texto

Se obtiene 1
punto de 10

BAJO

* Identifica una
de las siguientes
partes de un
texto
informativo: la
fecha, lugar o
titulo

Se obtienen 2.2
de 10 puntos

BAJO

Identifica al
menos una de

*Escribe
fragmentos de
texto con
estructuras
deficientes,
pero todavia
comprensibles y
con problemas
significativos de
correccion

Se obtienen 4
puntos de 10

BAJO

*Elije por lo
menos dos
adjetivos que
concuerdan en
género y
ntmero con las
oraciones.

Se obtienen 6.2
puntos de 10

MEDIO

*Complementa
un texto
mediante la
eleccion de al
menos siete de
once articulos
definidos o
indefinidos que
corresponden
con el género y
numero dentro
de un breve
texto

Se obtienen 2
puntos de 10

BAJO

« Identifica uno
o dos elementos
de las partes de
un texto
informativo: la
fecha, lugar,
titulo o copete

Se obtienen 4.4
de 10 puntos

BAJO

eIdentifica de
dos a tres partes

*Escribe
fragmentos de
texto con
estructuras
deficientes,
pero todavia
comprensibles y
con problemas
significativos
de correccion
Se obtienen 6
puntos de 10

MEDIO

*Elije por lo
menos tres
adjetivos que
concuerdan en
género y
namero con las
oraciones.

Se obtienen 7.6
puntos de 10

ALTO

*Complementa
un texto
mediante la
eleccion de
ocho de once
articulos,
definidos o
indefinidos que
corresponden
con el género y
numero dentro
de un breve
texto

Se obtienen 3
puntos de 10

BAJO

* Identifica uno
o dos elementos
de las partes de
un texto
informativo: la
fecha, lugar,
titulo o copete

Se obtienen 5.5
de 10 puntos

MEDIO

eIdentifica de
dos a tres partes
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6.1

la respuesta
incorrecta

Se obtienen 0
puntos de 10

la respuesta
incorrecta

Se obtienen
0.05 puntos de
10

la respuesta
incorrecta

Se obtienen
0.35 puntos de
10

las siguientes
partes de un
oficio: la fecha,
destinatario o
remitente

Se obtienen 0.5
puntos de 10

de un oficio: la
fecha,
destinatario y/o
remitente

Se obtienen 1.5
puntos de 10

de un oficio: la
fecha,
destinatario y/o
remitente

eIncluye una
parte parcial del
cuerpo del
oficio

Se obtienen 2.6
puntos de 10

NULO NULO NULO BAJO
NULO NULO

*No escribe *No escribe *Cambia al *Cambia al

nada o escribe *No escribe *No escribe nada o escribe menos dos menos cuatro

la respuesta nada o escribe nada o escribe la respuesta verbos de verbos de

incorrecta

la respuesta

la respuesta

incorrecta

dieciséis del

dieciséis del

incorrecta incorrecta presente al

pasado

presente al
pasado

Fuente: Elaboracion propia con base en el Programa Espafiol L1y las Bases de datos de pruebas,
2013.

Para concluir con los apartados del presente capitulo, la evaluacion realizada
mediante las pruebas CCL-P y CCL-E ha servido como referente para observar los
estandares alcanzados en cada ciclo y, al mismo tiempo, ha mostrado una aproximacion
de lo que los alumnos pueden hacer, asi como las tareas no realizadas con base en los
Niveles de Desempefio que integran los tres componentes de las pruebas, los cuales son
referentes de la competencia comunicativa. En otras palabras, son parametros para que
los docentes tengan una evaluacién que sefiale los niveles del dominio linguistico
obtenidos en los tres ciclos escolares. Como resumen general de estos niveles y las
matrices mostradas (subcapitulo 5.2.1 y 5.2.2), en el primer ciclo se obtuvo una escala
BAJA en los primeros conjuntos que corresponden a la escritura silabica. En el segundo
ciclo se registraron de BAJO a MEDIO en los conjuntos que evalGan los fragmentos
narrativos (2.1) en el eje de la escritura. A partir del conjunto (3.1), que comprende la
escritura en el nivel intermedio, medio, se observo un desempefio MEDIO en la escala
en el tercer ciclo y en los conjuntos subsecuentes no se avanzo, pues se obtuvo un nivel
de MEDIO a BAJO. También se observo que el eje mas problematico es el de la
reflexion de la lengua en las dos pruebas, ya que es el que registra menos avances en las

dos evaluaciones, sobre todo en el tercer ciclo, sumado al hecho de que la lectoescritura
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en los niveles intermedios-altos también registraron una escala de MEDIA a BAJA. De
esta forma, se dispone de informacion sobre las competencias que necesitan reforzar los
docentes con sus alumnos en los respectivos ciclos para mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje en el aula. En el siguiente apartado mostraré cudl es el avance de
los alumnos con base en los resultados por puntaje total de la presente prueba, pero esta
vez por medio del estudio longitudinal y el método t. student en las escuelas del proyecto
(UR 'y SI) que realizaron la evaluacion en dos ocasiones.

5.3 Estudio longitudinal de la prueba

5.3.1 La prueba t. student (2013-2014)
En este aparatado analizo los resultados obtenidos mediante la aplicacién de la prueba
CCL en las escuelas del Proyecto de forma cuantitativa. EI objetivo es verificar cual es
el avance de los alumnos de un grado a otro mediante dos aplicaciones, considerando el
estimulo de los programas que se imparten en las escuelas y tomando la prueba CCL
como el principal instrumento de medicion del dominio linglistico. Para realizarlo me
baso en los estudios longitudinales y pseudolongitudinales; por un lado, los estudios
longitudinales consisten en la aplicacion de una prueba, al menos dos ocasiones para ver
el desarrollo linguistico. Por otro lado, los estudios pseudolongitudinales en
sociolingtistica se conocen como tiempo real y tiempo aparente (Labov, 1996), cuyo
modelo se basa en los estudios sincrénicos para inferir el desarrollo diacrénico de los
rasgos linguisticos que se desean investigar; es decir, la simulacion del tiempo para
inferir los resultados de los aspectos que se evaltan con las pruebas por medio de la
obtencion de datos que corresponden al censo total de las escuelas de todos los grados,
lo cual permite observar los datos procedentes de diferentes generaciones y asi obtener
parametros sobre el desarrollo del dominio linguistico de los alumnos en el contexto

escolar.

Considerando los modelos mencionados en el parrafo anterior, los datos con los
que disponemos corresponden a los afios de aplicacion consecutivos (2013 y 2014) de
alumnos de 1° a 6° grados que realizaron las pruebas; por otra parte, también contamos

con una muestra de alumnos que realizé la prueba en ambas ocasiones. Por ello, utilizaré
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el método de pre y post test con la prueba t. student®® para mediciones relacionadas,
cuyo proposito es comprobar si hay un avance significativo en las puntuaciones de cada
prueba (CCL-P y CCL-E) en un mismo grupo de alumnos que la realizaron en dos

momentos diferentes.

Asimismo, integro un andlisis separado por lengua y escuela para cada prueba,
puesto que existen diferencias significativas en las medias de las puntuaciones obtenidas
cuando se comparan las dos escuelas del Proyecto, sumado a las diferencias en el
dominio sociolinguistico y las condiciones sociales y econdémicas que se presentan en
ambas comunidades. Tomando en cuenta lo anterior, el estudio consiste en el anélisis
por afio de evaluacion para aplicar el pre y post test, seleccionando Unicamente a los
alumnos de 1° a 5° de 2013 que pasaron de 2° a 6° grados y que respondieron las pruebas
en las dos aplicaciones y; por altimo, contrasto los resultados con las evaluaciones

sincrénicas por separado, como en el modelo pseudolongitudinal.

5.3.2 Descripcion de la muestra
En las evaluaciones que se llevaron a cabo en las escuelas SI'y UR en los afios 2013 y
2014 se estimo al total de la poblacion o censo de las escuelas para la evaluacion, tal
como ya mencioné en el apartado (5.1.1). Sin embargo, para llevar a cabo la prueba t.
student seleccioné unicamente a los alumnos que realizaron las dos pruebas, en dos
ocasiones 0 en ambos afios de aplicacion, para contar con el pre y post test; por tanto,
tomé los resultados de las pruebas de los alumnos que en el afio 2013 se encontraban
cursando de 1° a 5° grados y que, posteriormente, en 2014 habian pasado de 2° a 6°
grados. En la escuela de Sl para la prueba CCL-E resultaron 161 alumnos y para la
prueba CCL-P 166; mientras que para la escuela de UR se identificaron a 89 alumnos
para la prueba CCL-E y 94 para CCL-P. Esta seleccion corresponde del 79% al 92% del
total del censo, o el total de alumnos inscritos en las dos escuelas, puesto que no todos
realizaron las 4 pruebas y el porcentaje varia para cada una de las pruebas, aungue si es

un porcentaje significativo para aplicar el estudio.

30 Este modelo estadistico fue introducido por William Sealy Gosset en 1908. Es de tipo paramétrico y se
aplica en variables cuantitativas, comparando la media aritmética de dos grupos de datos provenientes
de una misma muestra o poblacidn, teniendo en cuenta su variabilidad.
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5.3.3 Procedimiento
Examiné las dos escuelas por separado y comparé las puntuaciones de un mismo grupo
mediante la prueba t. student para muestras emparejadas/pareadas de dos colas con el
propdsito de comprobar si hay una diferencia, sea de incremento o disminucion entre el

pre y el post de la prueba (Rasinger, 2020). Contemplé las siguientes condiciones:

1. Definir la hipétesis nula (Ho) o alternativa (Ha). Si se obtiene un valor menor o
igual a (0.05) en una prueba t, la diferencia entre las medias es estadisticamente
significativa. Es decir, hay una probabilidad menor o igual a 5% de observar esa
diferencia entre las medias, esto corresponde a rechazar la hipétesis (Ho) y aceptar

la hipdtesis (Ha).

2. Los datos deben encontrarse en una escala de razon3.

3. Que la distribucidn de las diferencias entre las puntuaciones de una misma muestra

cumpla con el supuesto de normalidad®2.

En cuanto al primer punto, se acepta la (Ha) o la hip6tesis alternativa porque el
objetivo es verificar si existen diferencias significativas con respecto al puntaje obtenido
entre pre y post test. En el segundo punto, los datos a analizar representan mediciones o
calificaciones en un rango que va de 0 a 100 puntos que se sistematizaron en el programa
R33 para realizar las pruebas estadisticas y; finalmente, en el tercer punto se cuenta con
una distribucion mas o menos homogénea que se comprobd con una grafica qgplot o
cuantil-cuantil para observar visualmente qué tan cerca estan los datos de una

distribucion normal, donde los datos deben seguir una recta en la gréafica.

31 Se refiere a que las variables a medir deben ser de tipo cuantitativo o numérico y que, al mismo
tiempo, partan de un cero absoluto.

32 El supuesto de normalidad se refiere a que los datos examinados siguen un patrén homogéneo con
respecto a la media obtenida.

33 Es un entorno de programacién de cddigo abierto que se usa para el andlisis estadistico y la creacién
de graficos.
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Esto altimo lo apliqué a los cuatro conjuntos de pruebas antes de hacer la prueba
t. student, junto a la prueba Shapiro-Wilk®* que sostiene una significancia de (0.05). En
los cuatro conjuntos de datos el valor de significancia que se obtuvo fue de (0.78) en
CCLP UR, (0.02) en CCLP SlI, (0.21) en CCLE UR y (0.00) en CCLE SI. Aunque en
este procedimiento el valor de significancia de normalidad se logré en 2 de los 4
conjuntos, los cuales corresponden a los resultados de la escuela de UR, en las gréficas
se puede apreciar qué tan cerca estan los datos de una curva recta que sefiala la
distribucion de normalidad. Segun este grafico se ve que existe normalidad en los datos
de las 4 pruebas, tal como se observa en las graficas 10 y 11. Por tanto, es factible aplicar

el anélisis con la prueba t. student.

Grafica 6. CCL-P (2013-2014) Sl prueba de normalidad

Grafico Q-Q normal de Calificacion total prueba CCLP(competencia y conocimiento linguistico en p'urhépecha)

Comunidad= SI

Normal esperado

=20 0 20 40 €0 &0 100

Valor observado

Fuente: Elaboracion propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-
14).

34 Es una prueba estadistica que también se usa para contrastar la normalidad del conjunto de datos que
Se va a comparar y que, a su vez, sirve como dato preliminar para aplicar la prueba t.student.
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Grafica 7. CCL-E (2013-2014) Sl prueba de normalidad

Grafico Q-Q normal de Calificacion total prueba CCLE(competencia y conocimiento lingliistico en espariol)
Comunidad= UR

(X}

Normal esperado

=20 0 20 40 60 80 100

Valor observado

Fuente: Elaboracion propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-14).

5.3.4 Resultados
Los resultados obtenidos con la prueba t. student mediante el programa R se pueden
observar en la siguiente (tabla 1), cuya organizacién se muestra por prueba y escuela.
Como asenté en al apartado anterior (4.5), si se obtiene un valor menor o igual a (0.05)
en la prueba t. student, la diferencia entre las medias sera estadisticamente significativa.
En otras palabras, hay una probabilidad menor o igual al 5% de observar esa diferencia
entre las medias; en consecuencia, se establece la hipétesis alternativa y se rechaza la
hipbtesis nula que sefiala que no hay diferencia. De acuerdo con esta suposicion, el
analisis apropiado es una prueba t de dos colas, pues en ella la hipétesis alternativa es

simplemente que las diferencias entre medias no es 0.
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Tabla 1. Resultados Prueba t. student CCL-P Y CCL-E (2013 Y 2014)

Escuela Prueba Ao

UR CCLP 2013
2014
SI 2013
2014
UR CCLE 2013
2014
Sl 2013
2014

Mean

30.97
37.33
26.47
42.53
21.26
34.37
31.09
46.51

Percent
confidence
interval:
95%
95%
95%
95%
95%
95%
95%
95%

df =

93

162

88

157

p-value

0.0034

0.0034

Fuente: Elaboracién propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-14).

En latabla 1 de los resultados se ven las primeras columnas correspondientes a la

Escuela, Prueba y Afo para sefialar la media de puntajes alcanzados en cada afio; el

porcentaje de intervalo de confianza del 95%; la columna df indica los grados de libertad

0 las observaciones analizadas y; por Gltimo, la columna de p-value muestra el valor de

significancia. Estos datos reafirman la hip6tesis alternativa que formula lo siguiente: “la

verdadera diferencia de medias es menor que 0. Entonces, los resultados sustentan la

afirmacion de que si existen diferencias significativas con respecto a los resultados en

los puntajes de los alumnos en la segunda evaluacién, lo que también se puede observar

en el aumento de los promedios o medias. En la prueba CCL-P se present6 un avance de

6.36 puntos en la escuela de UR y 16.06 puntos en Sl; por otro lado, en la prueba CCL-

E hubo un avance de 7.11 puntos en UR y 15.42 puntos en Sl (ver las graficas 8 a 11).
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Grafica 8. Comparacién de medias de la prueba CCL-P (UR)

PRUEBA CCLP ESCUELA (UR)

W PLUNTAE

B m LT remo superior
7o
Cuantil 3 (75%)

50
an ~ .| Cuantil2(50%)
an /

- Cuantil 1 (25%)
B TR S T ] / Extremo inferior

COLP 2013

Fuente: Elaboracién propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-14).

Grafica 9. Comparacion de medias de la prueba CCL-P (SI)

PRUEBA CCLP ESCUELA (SI)

Il PUNTAJE

CCLP 2013 CCLP 2014

Fuente: Elaboracion propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-
14).
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Gréfica 10. Comparacion de medias de la prueba CCL-E (UR)

PRUEBA CCLE ESCUELA (UR)

I PUNTAJE

CCLE 2013 CCLE 2014

Fuente: Elaboracion propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-14).

Gréfica 11. Comparacion de medias de la prueba CCL-E (SI)

PRUEBA CCLE ESCUELA (SI)

O PUNTAIE

120

100

20

CCLE 2013 C

Fuente: Elaboracion propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2013-14).
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Al comparar los resultados, en las graficas 8 a 11 se ve que las cajas muestran los
datos distribuidos por los siguientes valores: el extremo inferior se muestra en el extremo
de la caja y representa el valor minimo obtenido; el bigote representa la varianza de los
datos; el cuantil 1 representa el 25% de los datos, el cuantil 2 es la media y equivale al
50%, cuantil 3 es el 75% y el valor maximo es el maximo puntaje obtenido representado
con el extremo superior®®. En este caso se aprecia que la media aumenta con respecto al
pre y post test, puesto que las cajas no se traslapan o empalman al comparar ambas
gréficas de la primera a la segunda evaluacién. La escuela de Sl presentdé un aumento
mayor en ambas pruebas con respecto a UR, pero aun asi ésta también obtuvo un avance
significativo en ambas pruebas. Asimismo, si se comparan estos resultados con los datos
obtenidos de forma sincronica (subcapitulo 5.1), también se ve esta misma tendencia
porque la muestra es practicamente la misma, unicamente se descartan los grupos de 6°
grado de 2013y 1° de 2014.

En este sentido, el supuesto de que los alumnos mejoran en las competencias y
conocimientos linglisticos descritos en el subcapitulo (5.1), reafirma que hay un
desarrollo progresivo y significativo, de acuerdo con los modelos de analisis
longitudinal y pseudolongitudinal. Por otra parte, también se ven las diferencias del
dominio de las lenguas en las dos escuelas; SI tiene un aumento mayor en ambas pruebas
y tiene mejores resultados en L2 en las dos evaluaciones; la escuela de UR tiene un
mejor avance en L1 y mantiene los puntajes mas estables en L2, con una ligera mejora
en sus resultados. Esto también es reflejo del dominio sociolinguistico en las
comunidades donde se encuentran las escuelas, puesto que SI muestra una tendencia

mayor al dominiode laL2y UR de la L1.

35 Los cuantiles son los tres valores que dividen al conjunto de datos ordenados en cuatro partes iguales,
que representan al 25%, 50% y 75% del conjunto total de datos que estan sefialados por las tres lineas
que dividen las cajas; los de bigotes estan sefialados por las lineas que salen de las cajas; los extremos
inferior y superior estan representados por el valor minimo y maximo de las cajas; y los valores atipicos
son los puntos o circulos que salen de las cajas, tanto en la parte inferior como superior.
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5.4 Conclusiones

En este capitulo mostré las caracteristicas y los objetivos de evaluacion de la prueba
CCL (Conocimiento y Competencias en Lengua) desarrollada en el Proyecto
T’arhexperakua-CIEIB, correspondiente a la tercera etapa de evaluacion (2013-14).
Dicho instrumento se aplico desde la segunda etapa de evaluacion en las escuelas del
Proyecto (2004-2005), la cual evalta principalmente las competencias y contenidos en
el area del Lenguaje y Comunicacion, tanto en p’urhepecha (CCLP), como en espafiol
(CCLE). Como sefialé (subcapitulo 5.1), la prueba se centra en tres principales ejes: la
escritura, la comprension lectora y la reflexion de la lengua en tres niveles de dominio o
progresion, los cuales pertenecen a los ciclos escolares de la educacion primaria; tiene
un enfoque comunicativo del uso de las lenguas, por eso evalla aspectos relacionados
con el contexto sociolingtistico de los alumnos y también contiene elementos del
Programa EIB, asi como algunos contenidos de 1° a 6° grados del programa oficial de
la SEP.

El objetivo de este apartado fue analizar el desarrollo de las competencias
linguisticas y conocimientos que obtuvieron los alumnos con la prueba CCL, asi como
verificar aquellas areas que les presentan mayores problemas mediante el andlisis
sincrénico y longitudinal, utilizando los métodos de la linglistica aplicada y los
procedimientos estadisticos y psicométricos. Ademas, con esta evaluacion realicé una
sistematizacion de los Niveles de Desempefio obtenidos con los resultados para
proporcionar a los docentes algunos parametros de lo que pueden hacer los alumnos, y
también para mostrar los aspectos que les resultaron méas problematicos de los tres ejes

evaluados.

En la evaluacion de 2013 (subcapitulo 5.1) mostre los resultados de las dos
pruebas (CCLP y CCLE), la cual consistio en la recogida de datos de forma sincronica
que destacaron dos aspectos: 1) las diferencias del dominio linglistico en las tres
escuelas y; 2) los conjuntos de items que presentaron mas problemas en los tres ejes
evaluados (escritura y reflexion sobre la lengua), con base en los Niveles de Desempefio

alcanzados de forma gradual en los tres ciclos escolares. En cuanto al primer punto,
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observé que existe una diferencia con respecto al dominio de la lengua en las tres
escuelas al comparar los promedios, puesto que la escuela de SI obtuvo un puntaje mas
alto en L2 con respecto a L1; UR logré un resultado més alto en L1 en comparacién con
L2 y; laescuela de TS obtuvo un mayor puntaje en L2 en contraste con L1, pero con una

diferencia mucho méas amplia entre ambas lenguas.

Por lo anterior, las escuelas del Proyecto tienen resultados méas paralelos en las
dos lenguas, a diferencia de la escuela de control (TS) que presentd mayor variabilidad
en sus resultados al comparar las dos lenguas, pues obtuvo un promedio mucho menor
en L1 en comparacién con L2, con una diferencia de 19.06 puntos, aunque tiene 4.5
puntos mas que Sl 'y 16 puntos mas que UR en L2. Estos resultados muestran, en parte,
las diferencias en el curriculo que aplican las escuelas, pues la escuela de TS implementa
el curriculo oficial de la SEP y las escuelas del Proyecto el curriculo EIB que tiene una
carga mas amplia de contenidos académicos; integra las Unidades Temaéticas
P’urhepechas (UTP), el Plan Trimestral de EIB P’urhepecha, los Programas de las
lenguas P’urhepecha y Espafiol —que se usan transversalmente para la ensefianza de los
contenidos—y el Plan de estudios de la SEP (mencionados en el subcapitulo 3.2.3). Por
otro lado, en la Gltima evaluacion (2014), donde Unicamente participaron las escuelas
del Proyecto, se alcanzaron 36.34 puntos en L1 y 36.98 puntos en L2 de promedio

general (Bases de datos, 2014).

En cambio, al analizar todas las etapas de evaluacion de las escuelas de Sl 'y UR,
los resultados muestran que en L1 se obtuvieron 51.03 de promedio en el afio 2005,
siendo éste en el que se obtuvo el mayor promedio, a diferencia de las otras evaluaciones
en la que se observa que los resultados no varian mucho (ver Tabla 2). En lo que
corresponde a la prueba en L2, se observa que los resultados son mucho menos variables
que en L1; se mantienen los promedios, pues en la segunda etapa Unicamente se registran
2 puntos de diferencia de uno a otro afio (Bases de datos, 2004-2005) y 4.68 puntos en
la tercera en las dos aplicaciones (Bases de datos 2013-2014). Haciendo un analisis del
desarrollo longitudinal de las lenguas, los resultados dejan ver que L2 se mantiene mas

0 menos igual desde la segunda a la tercera etapa de evaluacion, en contraste con L1 que
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obtuvo un resultado més variable, pues hay una diferencia de mas de 20 puntos entre el

afio en que se obtuvieron los promedios méas bajos (2013) y el afio que registrd los mas

altos (2005). Sin embargo, se puede observar que en todos los afios hay una tendencia

mas 0 menos equitativa en los resultados de las dos lenguas, exceptuando el afio 2005

(ver Grafica 12).

Tabla 2. Etapas de evaluacion CCL.
ETAPAS DE EVALUACION PRUEBA CCL

CCLP PRUEBAS  CCLE PRUEBAS
e RUEBA PROMEDIO APLICADAS PROMEDIO  APLICADAS
CCLP CCLE
ANO
2da. 2004 33.69 382 34.28 362
2005 51.03 371 32.28 368
3era. 2013 32.86 444 33.84 437
2014 36.71 437 36 433

Fuente: Elaboracién propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2004-14).

Grafica 12. Etapas de evaluacion CCL.

ETAPAS DE EVALUACION CCL
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Fuente: Elaboracion propia con base en los materiales del Proyecto (Bases de datos 2004-14).

140



En cuanto a los Niveles de Desempefio, observé que existe una competencia de
MEDIA a BAJA en los aspectos evaluados en todos los grados segun los estandares
determinados para cada ciclo de forma mas o menos equitativa, pero con varias
observaciones con respecto a los ejes que resultan mas problematicos en la resolucion
de la prueba, tomando como referencia los resultados descritos (ver cuadro 2 del
apartado 5.2.1), lo que corresponde al segundo punto sefialado arriba. A continuacion,
presento los ejes con relacion a cada ciclo en ambas lenguas (L1 y 12):

1) En el primer ciclo (1° a 2°) los alumnos obtuvieron una escala de
MEDIA a BAJA en los primeros conjuntos de items en las dos lenguas que
corresponden al eje de la escritura basica. Por ejemplo, escriben el nombre de un
objeto alusivo a una imagen, usan escritura silabica y alfabética omitiendo alguna
letra, logran 3 de 5 puntos (de un total de 5 puntos por conjunto de items) en la
relacion semantica (de un total de 5 puntos por conjunto de items) y; a partir del
conjunto (2.3) empiezan a presentar problemas, pues logran un nivel de BAJO a
CERO en el eje de la reflexion de la lengua y los niveles consecutivos de la

lectoescritura (intermedio-medio e intermedio-alto).

2) En el segundo ciclo (3° a 4°), observé que a partir del conjunto de items
(4.1) los alumnos empiezan a presentar problemas, pues obtienen un nivel BAJO
en el eje de la escritura méas avanzada que corresponde a la reproduccion de un
texto descriptivo. También obtienen resultados similares en los reactivos que
pertenecen al eje de la reflexion de la lengua que evallan la conjugacion de verbos
y concordancia de género y nimero en L2 (4.2). Por tanto, los siguientes conjuntos
de items también representan un grado de mayor complejidad para los alumnos

porque obtienen menor desempefio, incluso CERO.

3) En el siguiente ciclo (5° a 6°), los items mas dificiles para los alumnos
corresponden al de la escritura de un texto descriptivo (4.1), pues obtienen un
nivel MEDIO en L2 y de MEDIO a BAJO en L1. En este rubro los resultados
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muestran valores similares de acuerdo con los grados en los siguientes afios de
aplicacion, pero con variaciones en las puntuaciones de los conjuntos de items
maés avanzados. En cambio, los conjuntos de items que empiezan a presentar los
puntajes mas bajos son los que corresponden a la comprension lectora de un texto
explicativo o descriptivo en L1, y un texto informativo en L2 en el nivel
intermedio alto (5.1) y a la conjugacion de verbos (6.2). En estos reactivos los
alumnos obtienen un nivel BAJO o CERO en ambas lenguas y no presentan una

mejoria en la aplicacion posterior.

En el caso contrario, los avances que observé a partir del analisis de los ejes
que se evaluaron en la prueba CCL —lectura, escritura y reflexion sobre la lengua— se
aprecian en las diferencias de los conjuntos de items evaluados por ciclos y lengua, como
se mostro en el listado anterior. A continuacion, se presentan los avances en cada uno

de los ejes separados por prueba (CCL-P y CCL-E):

1. CCL-P: En el eje de la escritura (1.1, 2.1, 3.1) se registré un avance en
los primeros tres conjuntos con un aumento de casi 2 puntos en promedio en los tres
ciclos. En el eje de la lectura en el nivel intermedio basico si se registr6 un avance.
En el eje de la reflexion de la lengua en los conjuntos (2.3, 4.1y 6.1) los resultados
aumentan, sobre todo, en el segundo y tercer ciclo se presenté un incremento de 3.5
puntos en el conjunto (4.1) que evalta la relacién del pronombre personal en

p’urhepecha con el verbo que distingue la cantidad.

2. CCL-E: En el eje de la escritura en el nivel basico y medio hubo un
aumento minimo en todos los ciclos, pero sobre todo en el tercer ciclo. En el eje de
la lectura en el nivel basico e intermedio-medio también se registraron progresos,
especialmente en el segundo y tercer ciclos. En el eje de la reflexion de la lengua se
observa un incremento en todos los ciclos, aunque menor, en los conjuntos que
evallan la conjugacion de verbos y la eleccion de los adjetivos que concuerden con

el género y el nimero en las oraciones (3.3 y 4.2).
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De acuerdo con los resultados expuestos, considero que los aspectos internos y
externos al proceso escolarizado de la ensefianza-aprendizaje determinan lo que los
alumnos pueden hacer segin el contexto sociocultural y linguistico en el que se
encuentran. Por un lado, en cuanto a los aspectos internos al proceso pedagogico, se
tienen que reforzar las competencias en la planificacion de las lenguas que tienen un
mayor grado de complejidad en el aula, como los ejes de la lectoescritura en el nivel
intermedio avanzado y los aspectos normativos que corresponden a la reflexion de la
lengua en el segundo y tercer ciclo. Por otro lado, en lo que se refiere a los aspectos
externos —como el contexto sociocultural- se puede mencionar que la exposicion e
interaccion que tienen los alumnos con los diferentes tipos de textos (impresos), por lo
general se da en la escuela®®. Sobre todo, el acceso y uso de los libros de textos y
materiales escritos en p’urhepecha se da mas en las escuelas que fuera de ellas, en parte
por la falta de otro tipo de materiales o lecturas en esta lengua, que no son precisamente
académicos o para uso didéactico®’. Més aln, se considera que la escuela es el lugar, sino
el Unico, en el que se practica la lectoescritura de forma bilingie, aspecto poco comdn
en otras escuelas de la region en comparacion con las de las comunidades de San Isidro

y Uringuitiro.

En cuanto a las diferencias en el avance de los alumnos, observé, con el método
del analisis longitudinal, que hay resultados mas sobresalientes en comparacion con el
analisis sincronico, ya que seleccioné a los alumnos que hicieron la prueba en las dos
evaluaciones con el objetivo de ver el avance real de la primera a la segunda evaluacién
(2013 y 2014). A través de este procedimiento y seleccion observé una diferencia mas
significativa en las medias comparando las dos evaluaciones en ambas lenguas. Al usar
el método test-retest y la prueba t. student, formulé la hip6tesis que afirma “la verdadera

diferencia de medias es menor que (. Con este supuesto, en ambas evaluaciones de las

36 No existe un estudio en el Proyecto sobre los habitos de lectoescritura o literacidades fuera del
ambiente escolar, queda como un tema pendiente en la recopilacién de datos de las comunidades de
San Isidro y Uringuitiro.

37 Cabe mencionar que existen los libros de texto y materiales de lectura cientifica en p’urhepecha de la
DGEIB, y una publicaciéon muy reciente de cuento infantil en purépecha de Zuleyma Martinez, originaria
de San Isidro y egresada de las escuelas del Proyecto, el cual se titula: “éT’dri mitiski na xani ionharhiski
misiku?”, “éTu sabes cuanto mide el largo de la cara del gato?” (2021).
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dos pruebas, se obtuvo en promedio un coeficiente de 0.00 en los cuatro instrumentos
(Tabla 1 del subcapitulo 5.3.4).

Esta significancia estadistica muestra un incremento en la comparacion de las dos
evaluaciones (Gréaficas 8 a 11 del subcapitulo 5.3.4). De esta manera, con el estudio de
forma longitudinal y sincronica la principal diferencia fue que, comparando los
resultados de la primera y la segunda examinacion, el aumento de las medias fue mayor
en ambas lenguas, pues con dicho método se realiza un seguimiento de los alumnos que
hicieron la prueba en dos ocasiones porque no son los mismos alumnos, ya que se
descartan a los alumnos de 6° grado en 2013 porque egresaron en 2014, asi como a los
de 1° grado que ingresaron en ese mismo afio. Con esta seleccion, en la prueba CCL-P
los alumnos tuvieron un avance de 6.36 puntos en la escuela de UR y 16.06 puntos en
la de SI; en tanto que los resultados en CCL-E el avance fue de 7.11 puntos en UR y
15.42 puntos en SI.

Para concluir, los datos muestran que los alumnos que realizaron la prueba en dos
ocasiones si tuvieron un progreso en su segunda evaluacion a diferencia del estudio
sincrénico, con todas las consideraciones que ya sefialé sobre los métodos de evaluacién
y el censo total de alumnos (subcapitulo 5.1.1). Asimismo, también se observa que la
escuela de UR tiene los resultados mas consistentes en L1 desde la primera evaluacion
y, aungque con un avance menor, también registré avances en L2. En lo que corresponde
a la escuela de Sl, los resultados muestran un avance mayor en ambas lenguas, incluso
en la primera evaluacién obtuvo un puntaje menor en L1 a diferencia de UR, pero en la

segunda evaluacion se not6é un incremento mayor en las dos lenguas.

Haciendo un balance general del estudio longitudinal, parte de estos resultados
muestran que, la adquisicion, el aprendizaje y el desarrollo de la L1 y la L2, si bien
obedecen a procesos diferentes, también comparten algunas caracteristicas, tal como se
habia inferido con los resultados en etapas anteriores de evaluacion del Proyecto (Hamel,
2010). En esas etapas (2004 y 2005) y en el contexto sociolinguistico de los alumnos de

las escuelas de San Isidro y Uringuitiro, se habia concluido que la L1 se adquiria primero
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de manera natural en las interacciones de comunicacion familiares y en la comunidad
porque el p’urhepecha tenia una alta vitalidad lingiiistica, mientras que en el contexto
escolar se buscaba ampliar las competencias linglisticas, comunicativas y textuales, asi
como extender la escritura de la lengua p’urhepecha a nuevos espacios en la comunidad
y en la region, pues la practica de la escritura y la lectura en la lengua indigena era
practicamente nula fuera de la escuela. Asimismo, el aprendizaje del espafiol se limitaba
casi exclusivamente a la escuela porque todas las interacciones comunicativas en la
comunidad eran en p’urhepecha y; solamente los alumnos que hablaban espafol en casa
o salian frecuentemente de la comunidad a otras hispanohablantes, podrian adquirir el
espariol oral para comunicarse cotidianamente con cierta rapidez. En cambio, para los
nifios y nifias que no tenian ese input en espafiol, se inferia que no podrian adquirirlo

como otra lengua materna (Hamel, 2010: 125).

Sin embargo, esas interacciones comunicativas han cambiado gradualmente en las
comunidades y en la region desde la segunda etapa y; parte de esos cambios se pueden
apreciar en los resultados de la Gltima evaluacion (2013-14) que exponen una tendencia
del desarrollo de las lenguas de forma equitativa al comparar los promedios. De igual
forma, en las escuelas se observan mas alumnos, o alumnas usando el espafiol oral, sobre
todo los de primer ingreso®. Dichos cambios se deben, en parte, a factores externos a
los procesos pedagogicos; por ejemplo, la migracion local influye debido a que los
habitantes se desplazan a las zonas agricolas de la region para trabajar como jornaleros
en el cultivo de frutillas y otros alimentos (mencionado en el subcapitulo 3.1.2), lo que
ha influido en el cambio de las interacciones de la comunicacion y el uso de las lenguas

para comunicarse en las comunidades.

Debido a estas dinamicas, se ven mas alumnos de nuevo ingreso en la primaria
comunicandose en espafiol por el contacto con esa lengua a traves de sus padres, 0 con
otros habitantes en las comunidades y con sus comparieros en la escuela, lo que muestra

en parte un bilingtiismo oral mas acentuado en comparacion con décadas pasadas que se

38 Estos datos se han confirmado en los talleres que se organizan con los docentes del Proyecto y en la
observacion de clases, asi como también en algunas entrevistas que se muestran en el capitulo 7.
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observaba un monolingiiismo en p’urhepecha mas evidente. Dichos cambios podrian ser
aprovechados por los docentes para reforzar CALP (por sus siglas en inglés Cognitive
Academic Linguistic Proficiency), pues los resultados indican una competencia
linguistica mas o menos equitativa en los ejes evaluados de la prueba CCL en ambas
lenguas. Para recapitular lo que sefiala la teoria de Cummins (2000) (expuesto en el
subcapitulo 2.3), la interdependencia linguistica y la transferencia de destrezas de L1 a
L2 y viceversa sefialan de manera implicita la bidireccionalidad de la transferencia de
competencias linguisticas, que funciona por la existencia de CALP de las lenguas. Esto
implica que, si existe una buena exposicion y ensefianza en L1, también se reflejara en
las competencias linglisticas en L2. Este punto lo retomaré en el siguiente apartado
(capitulo 6), pues es importante complementar la evaluacion con el anélisis del
desarrollo de las estrategias discursivas y las estructuras textuales que diferencian
procesos diferentes en la adquisicion de la escritura como una competencia linguistica

mucho mas especifica.
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Capitulo 6.
Tipos de texto, géneros discursivos y las pruebas de Expresion

Escrita (EE): aplicacion y evaluacion en el aula

En este capitulo trataré cudles son las formas de trabajo que tienen los docentes del
Proyecto Colectivo en referencia a las unidades de texto y discurso en el aula, asi como
el alcance tedrico y practico de estos conceptos para analizar la adquisicion y la
evaluacion de la escritura en los alumnos bilinglies de las escuelas del Proyecto. Para
Ilevar a cabo este propdsito, expondré, en primer lugar, los antecedentes de las corrientes
tedricas de la linguistica del texto, la antropologia linguistica y la didactica de la
ensefianza de las lenguas, puesto que ellas han abordado el texto como una categoria de
analisis con relacion al uso social del lenguaje y lo consideran como una unidad béasica
comunicativa en el proceso de la interaccion social; en segundo lugar, retomaré las
definiciones de género y las diferencias que existen respecto al texto, los géneros, los
tipos de texto y los ambitos de uso y como es que se tratan en el plan oficial de la SEP.
En los siguientes apartados, realizaré el analisis de los géneros discursivos, cuales son
los que se contemplan en el curriculo del Proyecto y su aplicacion en el aula y; por
ultimo, el avance de la escritura de las narrativas de los alumnos a través de la evaluacion
de las pruebas de expresion escrita (EE), tanto cuantitativamente como cualitativamente,
a través de las frecuencias, promedios estadisticos y de los modelos de evaluacion que

se basan en la textualidad y las estructuras narrativas.

6.1 La linguistica del texto
Desde la linguistica, el estudio del nivel textual se remonta a la retérica cléasica y a los
estudios literarios, pero es hasta mediados de la década de los sesenta que se empieza a
tratar el texto como unidad especifica de estudio, hecho que dio lugar al nacimiento de
la linglistica del texto en los paises de habla germana (Bernardez, 1982; Alexopolou,
2018,). La linguistica del texto aparecid en contraposicion a la linglistica oracional que
se limitaba al dominio de la oracion. Incluso, surgieron distintas corrientes que se

distinguieron por la definicion del texto; la primera es la escuela tagmémica de Pike y la
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gramatica sistémico-funcional de Halliday, junto a la escuela de Praga que definieron al
texto como un conjunto de frases; en la segunda se consideran autores como Petofi,
Isenberg, Van Dijk, Schmidt, Weinrich, entre otros, quienes consideraron al texto como
una unidad fundamental del lenguaje entendido comunicativamente. Los primeros se
centraron mas en el texto escrito, mientras que los segundos en el texto oral, cuyo interés
de estudio era mas empirico que tedrico. No obstante, en ambos casos se consideraron
como importantes todos los aspectos no meramente linglisticos, como los sociales y
psicoldgicos (Bernardez, 1982: 42). Asi, la linglistica del texto denomino el texto como
una unidad de dimensiones variables con independencia total, a diferencia de otras
unidades —palabra, frase, oracion—y enfatizé que la delimitacion del texto depende de la
intencion comunicativa del hablante como una unidad linguistica. Por ende, la
linguistica del texto se ocupa del conocimiento textual del hablante, es decir, de los
conocimientos linguisticos de caracter textual que le permiten distinguir diferentes tipos

de texto.

6.1.1 Texto, tipos de texto, géneros discursivos y la practica social del lenguaje
Como ya mencioné en el apartado anterior, el estudio del texto tiene sus antecedentes en
la linguistica del texto. Si bien, el campo de estudio es amplio e interdisciplinario por
los distintos enfoques relacionados a éste, no se limita simplemente a la disciplina
linguistica o a los estudios literarios, pues se ha generado una ciencia del texto
integradora que involucra la estructura y el uso del texto en diferentes contextos
comunicativos (Van Dijk, 1983:14). En sus inicios, una de sus lineas de investigacién
se centro en la busqueda de un sistema de clasificacion de los tipos de textos con el
propdsito de definirlos y clasificarlos, pues la construccién de la disciplina se caracterizd

por el estudio de las estructuras textuales.

Sin embargo, para los fines de este trabajo la orientacion teodrica que considero
pertinente es la que relaciona al texto y al lenguaje como una actividad sociocultural,
reconociendo el vinculo entre el lenguaje y el contexto, en el que éste Ultimo juega un
papel central en el estudio del uso de la lengua y la interaccidon social. Por ello,

disciplinas como la pragmatica, analisis del discurso, la etnografia del habla, los
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enfoques interaccionistas, entre otros, se interesan en el estudio del texto porque tienen
en comun la relacion con dicho vinculo. Por tanto, mi enfoque de estudio se centra en la
descripcion de las diferencias o coincidencias culturales entre textos y los tipos de textos
en diferentes contextos comunicativos y culturales; es decir, mas cercano a la
investigacion antropoldgica del texto o a la pragmatica textual (Van Dijk,1983: 27) y
también al tratamiento de los géneros discursivos como escenarios para la produccién
social del significado en distintos ambitos de la vida social, que al mismo tiempo
requiere de la aplicacién de modelos de analisis linglisticos de textos para realizar esa

comparacion.

Entonces, para delimitar las lineas de andlisis; en primer lugar, definiré la categoria
de texto dentro del enfoque de la préctica social del lenguaje y la definicion de discurso
desde las orientaciones linguisticas y pragmaticas y; en segundo lugar, ahondaré en las
diferencias de la tipologia del texto, la definicion de discurso, las précticas discursivas
y los ambitos de uso que se relacionan con los principios del discurso y el texto incluidos

en la vision de los programas del Proyecto escolar.

6.1.2 Definicién de texto
El concepto de texto se puede definir por diferentes enfoques de la linguistica textual,
por ejemplo, desde una perspectiva de la intencién comunicativa del hablante, Isenberg
asigna ocho caracteristicas al texto para que pueda constituirse como tal: legitimidad
social, funcionalidad comunicativa, semanticidad, referencia a la situacion,
intencionalidad, formacién 6ptima, composicién éptima y gramaticalidad (Isenberg
citado en Bernardez, 1982). En otras perspectivas, el texto también se puede caracterizar
por sus diferentes dimensiones —pragmatica, comunicativa y estructural—, en la que se

define como:

La unidad comunicativa fundamental producto de la actividad verbal humana que
posee siempre caracter social; esta caracterizado por su cierre semantico y
comunicativo, asi como su coherencia profunda y superficial, debida a la intencién

(comunicativa) del hablante de crear un texto integro, y a su estructuracion mediante
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dos conjuntos de reglas: las propias del nivel textual y las del sistema de la lengua
(Bernardez, 1995: 85).

En esta concepcion el texto es una unidad comunicativa humana que posee un
caracter social, puesto que es el resultado de la interaccién entre productor y receptor;
su sentido comunicativo depende de las reglas y convenciones de los diferentes tipos de
texto y de las reglas de cada sistema de lengua. Se inserta en una situacién comunicativa
que se constituye por elementos extralinguisticos que se refieren a los aspectos externos
del uso de la lengua, y tiene una organizacion global que se atiene a las reglas
gramaticales de cohesion y coherencia que garantizan su significado (Alexopoulou,
2011). Estos enfoques, que provienen de la lingiistica y la psicologia cognitiva, tienen
coincidencias en la RIEB (Reforma Integral de la Educacion Bésica) de la SEP (2011a)

que reconocid al texto como:

La unidad privilegiada para el anlisis, la adquisicion y el uso de la lengua (oral y
escrita), lo que permite participar en los contextos de uso y funcién de la lengua y
analizar sus unidades menores (fonema, letra, palabra y oracion); situacién que
facilita no sélo trabajar los contenidos relativos a la alfabetizacion inicial -ensefianza
de la lectura y la escritura-, sino también el andlisis y la descripcion del lenguaje

(aspectos gramaticales y semanticos) (SEP, 2011b: 22).

Asimismo, el texto se consideré como el elemento que regia los aprendizajes para

el desarrollo de competencias comunicativas:

1. EIl proceso mismo de la escritura de un texto; es decir, la planeacion,
realizacion y evaluacion de lo escrito.

2. La coherencia y cohesion en la manera de abordar el tema central del
texto.

3. La organizacion del texto a través de la puntuacién, seleccién de las

diferentes oraciones, frases, palabras y elaboracién de parrafos.
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4. Secciones ordenadas del texto, paginacion, ilustracién, uso de recuadros

y Otros recursos.

5. Los aspectos formales del texto: el acomodo del contenido en la pagina,
el empleo de recursos tipogréaficos e ilustraciones y la ortografia, entre
otros (SEP, 2011b:37).

Bajo estas tendencias, el texto es una unidad de aprendizaje sustentado en la
practica social del lenguaje que se ha estudiado desde la linglistica del texto, cuya
influencia ha impactado en el campo educativo, en la didactica y ensefianza de lenguas
bajo la dimension comunicativa, pragmatica y estructural. En estas dimensiones también
se ha equiparado el concepto de texto como discurso, enunciado o conjunto sintactico
complejo; suelen usarse como sindénimos en determinadas escuelas teoricas de la
linguistica y discursiva, pero las diferencias suelen responder al tipo de organizacion

textual que posibilitan las condiciones de su construccion.

No obstante, se ha distinguido texto y discurso por la funcionalidad que hay en un
texto, pues prevalece la vision del texto como una entidad mas o menos abstracta que se
caracteriza por su “descontextualizacion” y por su sistematizacioén en alguna medida; €S
decir, esta sujeto a las reglas de los sistemas linguisticos particulares, mientras que el
discurso se define como “acto lingiiistico” de comunicacion que depende del contexto y
la intencionalidad desde un enfoque méas pragmatico, siendo la conversacion una de sus
manifestaciones que se caracteriza por su interactividad (Brown & Yule; Schiffrin;
Adam; citados en Fernandez Smith, 2014). Sin embargo, en este trabajo adopto los
enfoques interaccionistas, o de la interaccion verbal, que conciben al texto como una
realidad linguistica diferente a la lengua como sistema, pues lo definen como un
producto de la consideracion comunicativa del lenguaje (Bernardez, 1995). Asimismo,
coincido con Calsamiglia y Tuson cuando refieren al discurso como una practica social;
una forma de accidn entre las personas que se articula a partir del uso linguistico

contextualizado ya sea oral o escrito (1999: 17) y, exclusivamente, la concepcion de
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discurso oral la describo como “la construccion de sentidos contextualizados mediante
el lenguaje” (Hamel, 1982; 1984).

Las orientaciones descritas sirven de marco para entender cOmo se trabaja el texto
y el discurso desde la pedagogia propia del p’urhepecha en las escuelas del Proyecto,
pues organiza las categorias del lenguaje y visibiliza dicha pedagogia desde las
funciones comunicativas que cumple la lengua p’urhepecha en la comunidad y en la
familia. En concreto, se genera un proceso formativo cuando los nifios a temprana edad
escuchan diversas formas del discurso en su propia lengua; se espera que a partir del
nit‘amakurhikua-relato histérico, como forma discursiva, aprendan a actuar con
relacion a su entorno, ya que se concibe como una categoria necesaria para fortalecer
los contenidos tematicos del programa EIB y de la L1 (Erape, s.f.). En los siguientes
apartados (subcapitulos 6.3.1 y 6.3.2) mostraré como se aplican las categorias del

discurso p’urhepecha en el aula.

6.1.3 Tipos de texto
Uno de los modelos referentes en la tipologia de textos es la de Werlich, que se
caracteriza por la funcionalidad de los textos con relacion a las actividades cognitivas
humanas basadas en las caracteristicas de tipo semantico-sintacticas, en las relaciones

contextuales y en las bases tematicas (Werlich citado en Loureda, 2003; 63-62):

i. Textos narrativos. En ellos la estructura temporal dominante esta construida
sobre verbos que indican acciones; los tiempos verbales preferidos son el pasado
simple y el imperfecto; abundan los adverbios de lugar y tiempo, para situar la
accion, etc. El referente de esta estructura es un agente u objetos en el espacio y en
el tiempo: es pues, un tipo de texto en el que se cuenta como algo o alguien actia

(en el espacio, en el tiempo 0 en ambos simultaneamente).

ii.  Textos descriptivos. Las formas secuenciales se construyen sobre el verbo ser
u otros equiparables (los estativos, por ejemplo); los tiempos verbales preferidos son

el presente, atemporal o neutro, y el imperfecto. Abundan los adverbios de lugar. El
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referente es un agente u objetos en el espacio: en la descripcion, por lo tanto, el

proceso cognitivo dominante es la indicacion de como es algo o alguien.

iii.  Textos expositivos. La estructura verbal predominante incorpora el verbo ser
o0 similares con un predicado nominal, o el verbo tener combinado con un objeto
directo; y el tiempo predilecto es el presente (con temporalidad neutra). Desde el
punto de vista del referente, el proceso cognitivo implicado es el del analisis o

sintesis de ideas y conceptos: se dice algo de un tema.

iv. Texto argumentativo. El referente en este caso es la relacion de ideas o
conceptos: se quiere demostrar algo. La estructura preferida es la que incorpora el
verbo ser, afirmado o negado, con un predicado nominal; el tiempo verbal més
empleado es el presente (la argumentacion incluye un caracter de verdad por encima

del tiempo).
v. Textos instructivos. Aqui la estructura verbal predilecta es la imperativa, en
una enumeracion o lista, preferentemente: se trata de referirse a como hacer algo

indicando todos sus pasos (0 al menos los esenciales).

Esta tipologia también se usa en el campo de la didactica y ensefianza de lenguas

como un recurso para desarrollar las competencias comunicativas al distinguir las

diversas funciones de los textos en diferentes eventos comunicativos®. A esto también

se suma la tipologia de Adam (1992) por su influencia en el campo educativo, ya que

toma la tipologia de Werlich y agrega los tipos predictivo, conversacional y poético, que

se apoya en la correspondencia de la funcién basica del texto y el uso de la lengua.

Sin embargo, desde la ciencia del texto se ha resaltado la complejidad de estudiar

la tipologia textual, dada la diversidad, las funciones y los diferentes criterios que se

estipulan con los vinculos de los textos y el uso social del lenguaje para desarrollar la

competencia discursiva, ya que desde la ensefianza-aprendizaje el objetivo no es

39 Ver el Marco Comun Europeo de las Lenguas (2000).
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aprender gramatica, por ejemplo, los tiempos verbales, sino més bien reflexionar sobre
los modos de usar la lengua en determinados contextos por medio de la escritura de un
tipo de texto, como la carta o el cuento, de acuerdo con las convenciones sociales, las
reglas gramaticales y las funciones comunicativas. Estos aspectos son muy importantes
para la ensefianzay uso de los textos en el aula de clases, por ello retomaré estos aspectos
en el apartado de la ensefianza de textos en el aula de las escuelas del Proyecto
(subcapitulo 6.4).

6.2 Géneros discursivos
El origen de la nocion de género procede de la retérica clasica que retomé Bajtin, quien
tuvo una vision pragmaética de los géneros discursivos, con un componente social e
historico y lo definid como “...un conjunto de enunciados relativamente estable ligado
a una esfera social determinada” (1982: 248). A su vez, clasifica los géneros discursivos

en dos tipos:

Existen géneros discursivos primarios (simples) y secundarios (complejos), los
cuales se refieren a novelas, textos cientificos, ensayos, grandes géneros
periodisticos- surgen en condiciones de comunicacion cultural compleja,
relativamente mas desarrollada y organizada, generalmente escrita: comunicacion
artistica, cientifica y sociopolitica. En el proceso de su elaboracion, estos textos
absorben y reelaboran diversos géneros primarios, constituidos en la comunicacién
discursiva inmediata. La diferencia entre los géneros primarios y secundarios es
ideoldgica, es equiparable a la relacion del lenguaje con la ideologia o vision del
mundo. Una nocion clara acerca del enunciado es necesaria en cualquier orientacién
especifica del enunciado porque el lenguaje participa en la vida a través de los
enunciados, asi como la vida participa en el lenguaje a traves de los enunciados
(Bajtin, 1982: 250).

Estas esferas sociales bajtinianas coinciden con los cuatro ambitos de uso o
espacios sociales que refiere el MCER (Marco Comun Europeo de las Lenguas), en los

que se clasifican los generos de acuerdo con el contexto de uso, a saber:
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a) el ambito publico: se refiere a todo lo relacionado con la interaccién social
corriente.

b) el &mbito personal: comprende las relaciones familiares y las précticas sociales
individuales.

c) el ambito profesional: abarca todo lo relativo a las actividades y las relaciones
de una persona en el ejercicio de su profesion.

d) el &mbito educativo: tiene que ver con el contexto de aprendizaje o formacion
(generalmente de caracter institucional), donde el objetivo consiste en la
adquisicion de conocimientos o destrezas especificas (MCER, 2002; citado en
Alexopoulou, 2011: 24).

Cabe afiadir que en las practicas sociales se da la produccidn de textos y que esos
géneros discursivos también se asientan sobre ejes tematicos que obedecen a sus reglas
y convenciones propias, asi como el estilo de cada uno en el &mbito o esfera social donde
son elaborados. En conclusion, estos géneros se reorganizan y se construyen diversos
modelos segun el ambito en el que estos se (re)producen. Para efectos de este trabajo,
retomareé la nocion de género en el ambito educativo y analizaré como se dan los usos
sociales del lenguaje y como se da la aplicacion en el aula de clases. Para ello, en el
siguiente apartado (6.2.1) analizaré la taxonomia de los géneros que se manejan, tanto
en el programa del Proyecto Colectivo, como en los programas educativos vigentes de

educacion basica y como es que los docentes los aplican en el aula de clases.

6.2.1 Los géneros discursivos y su aplicacion en el aula de clases
Para examinar cdmo se pueden trabajar los géneros discursivos en el aula, me baso en
Rockwell, quien toma la perspectiva cultural e historica bajtiniana de los géneros. Esta

vision aplicada a la ensefianza muestra cuatro vias:

e Podemos considerar la ensefianza como una de las esferas en la que se usa un
repertorio de cada género que ha sido adoptado, desarrollado y mezclados para

formar multigéneros del género.
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e CoOmo los géneros son incrustados y llevados en la conversacion en el salén
de clases.

e Laaproximacion de la ensefianza de géneros desde la perspectiva de materias
de contenido.

e Los géneros de ensefianza son heterogeneos y pueden diferir entre localidades

e incluso dentro de las tradiciones (Rockwell, 2000: 264).

De acuerdo con estas consideraciones, ciertas categorias de pensamiento se
encarnan en tradiciones genéricas que pueden ser usadas en el aula para expresar algunos
contenidos, para codificar el conocimiento y expresar ideas. Algunos de estos géneros
pueden derivar de las representaciones escritas de conocimiento en diferentes épocas,
pero también de la tradicion oral (Rockwell, 2000: 264). En este sentido, la autora
menciona que es posible aplicar distintos tipos de géeneros discursivos en la ensefianza
desde el aspecto pragmatico, por ejemplo, la platica y la conversacion. Pero también son
importantes la ensefianza de los géneros desde las materias o asignaturas, puesto que

desde la ensefianza de varios contenidos se pueden reproducir diversos géneros.

Bajo esta perspectiva y para los objetivos de este trabajo, considero importante
sefialar que los géneros primarios y secundarios que aplican los docentes del Proyecto
en el aula también transmiten una determinada ideologia por medio del curriculo, el cual
contiene esa elaboracion de géneros que denotan la ideologia y los elementos que la
constituyen como parte de los elementos de su cultura oral. En el ejemplo de Rockwell,
los docentes pueden utilizar diversos géneros discursivos; es decir, primarios y
secundarios, lo cuales se elaboran segun el &mbito de uso, los fines y la cosmovision de
los actores que recrean esos géneros como parte de una determinada cultura, y como es

que los géneros son incrustados y llevados a la conversacién en el salon de clases.

En este sentido, retomo la vision de los docentes p’urhepechas del Proyecto y el
Curriculo Intercultural Bilingle, puesto que los contenidos de éste corresponden a los
sistemas de conocimiento y saberes de la educacion indigena que ellos desean transmitir

a sus alumnos, siendo integrantes de las comunidades p’urhepechas. Como uno de los
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criterios mas relevantes para definir que son los generos discursivos en los términos de
Bajtin, Briggs y Bauman han propuesto la triada forma-funcion-contenido porque
proveen una forma de caracterizar los géneros (tema retomado por la antropologia
linguistica), en el sentido de los términos de sus conexiones ideolégicamente mediadas
por los grupos sociales y las esferas de la actividad humana desde la perspectiva historica

(Bajtin citado en Briggs y Bauman, 1992).

Esta triada me parece adecuada para definir y clasificar los géneros discursivos en
el curriculo EIB del Proyecto, en el &ambito educativo y en el papel que pueden tener en
los procesos de la ensefianza-aprendizaje, pues ha habido un esfuerzo colectivo por
integrar y adaptar las clasificaciones de textos de los modelos oficiales y los modelos
locales de las escuelas de San Isidro y Uringuitiro, usando como referentes la
clasificacion oficial desde la RIEB (2011) que propone una tipologia basica similar a la
Werlich (1972) y Adam (1992), clasificacion que corresponde a las caracteristicas de
tipo seméntico-sintacticas, en las relaciones contextuales y en las construcciones
sintacticas tipicas o bases tematicas. Con el registro y observacion de las clases, la
consulta de los programas curriculares del Proyecto y de los oficiales, se puede apreciar
como han retomado los docentes los tipos de textos, considerando la siguiente
clasificacion en L1y L2 (Programa Espafiol L2; Alonso, s/f):

o Tsit itkucha — Literarios

o Arhistperakuecha — Instructivos

o Aiamperatarakuecha — Informativos
o Ukurhiteri aiamperata — Periodisticos

En las Unidades Tematicas P’urhepechas (UTP), en las asignaturas de contenido
y en los Programas de Lengua (L1y L2) se incluyen los géneros como contenidos bajo

tres criterios:
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1. Las funciones comunicativas que tiene cada discurso, las cuales pertenecen

a un determinado género™.

2. Eltipo de discurso.

3. La estructura textual®®.

Estos criterios se utilizan en todos los grados de forma generalizada y, por
ejemplo, el género que corresponde a un tipo de texto especifico como la anécdota
(subrayado en amarillo en el cuadro 3), se usa para referirse a hechos histdricos de las
comunidades con el objetivo de realizar una resefia histdrica del pueblo, teniendo como
funcion comunicativa la de tipo Arhistani-Explicativa, en el siguiente cuadro se
muestran las funciones comunicativas, los tipos de discurso, los géneros y la estructura
textual (que caracteriza un tipo de texto) organizados por filas y con la traduccion en
espafol (en color rojo) de cada concepto (Programas y Materiales del Proyecto, 2012).

40 Como referencia de las funciones comunicativas que se elaboraron para esta clasificacién de discursos
y textos, se puede consultar las funciones del lenguaje desde la concepcion funcional y sociocultural del
lenguaje en Jakobson (1960) y Halliday (1978) respectivamente, asi como desde la pragmatica en Austin,
J.L. (1962).

41 La estructura textual se refiere a la forma, la organizacion del texto y sus componentes.
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Cuadro 4. Funcion comunicativa, tipos de discurso, géneros y estructura textual

FUNCION
COMUNICATIVA

Irekuri
p’inkperakua

Arhiarhijperakua

Correctiva del
modo de vivir

TIPOS DE DISCURSO

T’arhexperaku-
kuri

p’inkperakua.

Dar recomenda-
cines durante el
crecimiento o
desarrollo.

Kurhankuts-  Arhijtsiko-

perani pani
janhastani

Kurhankupa  Correctiva

ni uantani dela
manera de
pensar

P’imuukurhi

kua

(prudencia al

hablar)

Correctiva

de la manera

de hablary

escuchar

Chemutani Chejkutani/

Aconsejar Advertir

que no

utilicen

palabras

altisonantes

Kurhankun-

tani

Escuchar con  Arhiarhijku-

respeto ni
Aconsejar

Kurhajchanh

ani

Arhistani Urhekumani

Explicativa Indicativa

Uandotsku- Kurhanderani
rhini

uajpiichani

jinkoni

nit’amakurhi

kuuchari

ampe.

Ejecucion de
indicaciones

Platicas(r) a
los hijos
sobre
acontencimi
entos
pasados.

P’inurhpiti

Convocante

P’imarhpera

kua

P’inurhpini
(general)

Pinurhini
(personal)

Invitacién

Aianpini
Avisar,
informar.

Tirhonkuntsi

Conciliadora

Tirokutani
uandani /
uandakua,
iratsikua,
janhaskakua,

jankua

Conciliar,
(ponerse de
acuerdo).

Paatamants-
kua

Consoladora
reconfortant
e

Arhijtspisinti
ksi enjka
uantanhieta
ma jauaka,
enjka
uarhiperan-
haka, enjka
uarhinhaka
Uinhapikua-
rhikua
Reconfortar
de manera
individual

Uinhamarh-
perani
Reconfortar
de manera
grupal

Platicas de
consolacién
y reflexion
cuando
ocurre un
suceso
importante
(conflictos)
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GENERO
CUENTO,
ANECDOTA,
LEYENDA,

(que me
escuchen
con respeto)

Kurhajchpini
(escuchar
con respeto)

Kurhankutspi
-ni
(comprende
lo que dijo el
otro)

CUENTO,
ANECDOTA,
LEYENDA,
RELATO
HISTORICO,
FAMILIAR,

CUENTO,
ANECDOTA,
LEYENDA,
RELATO
HISTORICO,

(Uantantsku
a,
ukurhinchak
ua,
uantantskat
a,
ukurhiteech
a)
FAMILIAR,
Explicacio-
nes sobre la
naturaleza,
Explicacion
sobre el
origeny
tratamiento
de ciertos
males,
CONSEJO,
PLATICA

RELATO
HISTORICO,
FAMILIAR,
CONSEJO

(arhiarhijku-
ni)

Explicacione
s sobre la
naturaleza,

GUIA PARA EL
TRABAJO

Arhistaku

Uantajpini
(Saludo
general, un
publico)
Saludar

Uantajpani
(saludo
dirigido a
una
persona)

Uantajpaani

(saludo
individual

dentro de un

grupo)

Uantakua
jurajkuni
Recado

Forma de
lenguaje DE
RELACION
FAMILIA-
FAMILIA

(P’imarhini)

CONVOCA-
TORIA

CONCILIACI  CONSEJO
ON, MORAL
PLANTEAMI-

ENTO DE

ACUERDO
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CONSEJO, CONSEJO, Explicacion

PLATICA PLATICA sobre el
origeny
tratamiento
de ciertos
males
ESTRUCTURA TEXTUAL
Narrativa Narrativa Narrativa Narrativa Descriptiva Conversaci- Conversaci- Conversaci-
onal onal onal
Conversacio-
nal
Argumenta-

tiva

Fuente: Materiales del Proyecto (CIEIB, 2005).

Como puede observarse en el cuadro 4, se han establecido ocho funciones
comunicativas que provienen de las situaciones comunicativas que se presentan en
distintos espacios (familiares/comunitarios), los cuales se pueden ensefiar en el aula
mediante el tratamiento de diversos géneros y con estructuras textuales que pertenecen
a la clasificacion de textos de los programas de lengua del Proyecto y de la clasificacion
de textos contenida en el Programa Oficial de la SEP (2011a). Sin embargo, los textos
que mas trabajan los docentes en el aula y que, al mismo tiempo, forman parte del
repertorio oral de la cultura local p’urhepecha, son los que pertenecen al género narrativo
o literario/tsit ikucha y explicativo o instructivo/arhistperakuecha, los cuales estan en el
cuadro anterior, pero en el siguiente listado se enuncian en espafiol y p’urhepecha.
(Materiales del Proyecto, 2012; Alonso, s/f):

Cuento (uantanskua).

Anécdota (ukurhinchakua).

Leyenda (uantanskatiicha).

Relato historico/ familiar (nit’amakurhikuucha).
Poesias (uenhekuecha).

Refran y dicho (Arhijperateecha).

Creencias (jakajkukuecha).

Cantos (pirekuecha).

© o N o g Bk~ wDhPE

Chistes (ch’anamukuecha).
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10. Vivencia o anécdota (Ukuhinchakua).

11. Explicacion sobre el conocimiento de la naturaleza y la vida sagrada (origen,
tratamiento de algunos males) %2,

12. Consejo moral y discurso ceremonial (janhasperata ka aiarakua jinkoni
uantani).

13. Conciliacion (pak’atsperakua).

14. Cuestionamiento, autorreflexion (p’inkukurhikua),

15. Planteamiento de acuerdo (tirokuntskua).

16. Platica de orientacién (uantontskuarhini).

En esta clasificacion se han integrado los textos que los docentes hacen en la
lengua p’urhepecha como parte del Programa L1 (Erape, s/f), quienes han incorporado
al curriculo los tres criterios mencionados anteriormente (funcién comunicativa, tipo de
discurso, estructura textual), con el propésito de ensefiar a los alumnos las situaciones
comunicativas situadas o contextualizadas y asi posibilitar el desarrollo de las
habilidades linguisticas de los alumnos. Lo anterior coincide con lo planteado en el
Nuevo Marco Curricular y Plan de Estudios de la SEP (2022), que sugiere —a través del
eje articulador Fomento a la Lectura y la Escritura— la ensefianza contextualizada de
textos que pertenecen al género literario con un enfoque comunicativo. Como se puede
ver, en el Proyecto ya se habian incluido con anterioridad estos contenidos de la cultura
local en los instrumentos curriculares del mismo, no obstante, éstos no se limitan
Unicamente a los géneros considerados como literarios, pues también se incluyen, por
ejemplo, los textos con un tipo de discurso de conciliacion/ pak’atsperakua,
planteamiento de acuerdo/tirokuntskua, o consejo moral y discurso
ceremonial/janhasperata ka aiarakua jinkoni uantani, los cuales provienen de la cultura
oral p’urhepecha porque estan presentes en los espacios familiares y comunitarios, pero
integrando la funcion comunicativa y discursiva para efectos de la ensefianza (tal como

se mostrd en el cuadro 4).

42 En esta clasificacién de tipos de texto se incluyen todos los que se han identificado en las comunidades,
pero no todos tienen una traduccion literal al espaiiol.
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Si bien se ha hecho un esfuerzo por adaptar los enfoques oficiales, como se hizo
con la RIEIB (2011) en su momento, al incluir el enfoque de la practica social del
lenguaje y la ensefianza de diversos textos porque tenian méas coincidencias con las
clasificaciones y funciones mencionadas, también es cierto que los textos que mas se
ensefian en el aula son los que pertenecen al repertorio oral p’urhepecha considerados
como géneros orales, literarios o artisticos. Esto es importante para la reproduccion de
los géneros caracteristicos de la cultura local, aunque se consideran “universales” porque
estdn presentes en todas las culturas. En la lengua p’urhepecha tienen un rol muy
importante en las comunidades porque son frecuentes en las fiestas patronales o
ceremonias religiosas —como las pirekuas/canciones—, eventos que son muy importantes

para la reproduccion social y comunitaria.

Adicionalmente, las narrativas o cuentos, las historias y las leyendas también
tienen una funcién importante en la lengua p’urhepecha (ver Nava 1993; Chamoreau,
2009). Como indica Montemayor, hay “funciones permanentes de artificio, de narracion,
de ceremonia, de poesia”, las cuales forman parte de su inventario de registros y estilos
del habla (Montemayor; citado en Francis, 2001). Desde al aspecto pedagdgico, las
tradiciones orales y los estilos del habla se han retomado en las escuelas del Proyecto
para ensefiar las funciones comunicativas, tal como se retoma en los tipos de discurso y
géneros (Cuadro 3). Como un ejemplo especifico de lo anterior, mostraré como se
ensefia la historia/nit’amakua, particularmente con la planeacion, el registro de la clase
y el seguimiento de las actividades de uno de los docentes del Proyecto (siguiente
subcapitulo 6.3.2). Ademd&s, mostraré los procesos de calificacion del
cuento/uandanskua para identificar y analizar las estructuras narrativas en p’urhepecha
y asi verificar las posibles transferencias al espafiol y viceversa (en apartado 6.5),
dejando como un tema pendiente el analisis de otras estructuras textuales y orales —
argumentacion oral: jaiaraku jinkuni uandani o uandontskurhini y el texto
argumentativo, karakata jaiaraku jinkuni o jaiaraku jinkuni katakata— pues la
investigacion de las formas y recursos estilisticos propios de la narrativa p’urhepecha es
un tema fértil de estudio, asi como de otros géneros y estructuras poco estudiadas en esta

lengua.
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6.2.2 La Nit’amakua-Historia en el aula

Como ya mencioné en el apartado anterior (6.2.1), los docentes trabajan diversos tipos
de texto en L1 y L2 -Tsit’ikucha/Literarios, Arhistperakuecha/lnstructivos,
Aiamperatarakuecha/Informativos, Ukurhiteri aiamperata/Periodisticos— conforme a la
progresion de los grados escolares y con las funciones comunicativas que se establecen
en los Programas de Lengua del Proyecto, mismos que integran los contenidos que se
programan para trabajar las competencias linguisticas. Pero, como ya reitere, los textos
que mas trabajan en el aula son los del tipo narrativo, dado que se producen con mas
frecuencia en la lengua p’urhepecha porque son parte de su repertorio oral y linguistico.
Es muy comun, por ejemplo, el cuento/uandaskata que se utiliza en el espacio familiar
con el tipo de discurso correctivo para dar mensajes de reflexion a través el didlogo,
(mencionado en el Cuadro 3 del apartado 6.2.1). Con el discurso correctivo se crea una
forma de accidn al trasmitir mensajes y valores de los padres a los hijos (Calsamiglia 'y
Tuson, 1999) y se da una “construccion de sentidos contextualizados mediante el
lenguaje” (Hamel, 1982; 1984).

En este sentido, los docentes hacen uso de los géneros orales para ensefiarlos en el
aulay asi trabajar la competencia escrita en las dos lenguas de los alumnos*:. Un ejemplo
de esto corresponde al tipo de texto de la resefia histérica, o historia/nit’amakua que los
maestros trabajan en la clase de Lengua (L1) de 6° grado en octubre, mes en el que se
ve el contenido del Bosque, con el subtema semanal Juatarhu Anapu Ukatiicha enkakst
Iretarhu Uranhajka/Los bosques y el arte de los pueblos mediante la realizacion de una
monografia del pueblo con las siguientes actividades que los docentes integran en sus
planeaciones semanales en la clase de L2* (Actividades de la planeacion semanal, 6°

grado, octubre 2019 y registro de clase):

» Conocimientos previos de la fundacion del pueblo.

43 En el capitulo 2 se describen los programas curriculares del colectivo que contienen los temas del mes
correspondientes a las Unidades Tematicas P’urhepechas (UTP) y a los Programas de Lengua (L1 y L2),
los cuales establecen los tipos de textos y las funciones comunicativas que se ensefian a los alumnos.

4 El registro de clase que se presenta a continuacion pertenece a la clase de Lengua L2, pero el docente
empled las actividades de las planeaciones para trabajar también L1.
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pueblo.

Investigar sobre la fundacion del pueblo.
Mencionar las artesanias que se elaboran.

Conjuntar sobre la investigacion de la fundacion del

« Elaborar un borrador.

e Lectura del borrador en L1.

» Elaborary presentar la resefia histérica en L2.

» Realizar las actividades del libro de texto.

e Correccion de los errores de la resefia historica.

» Contestar un cuestionario relacionado con la resefia

historica del pueblo.

Cuadro 5. Registro de clase. Texto: Nit’amakua-Historia

Asignatura: L2

Reflexion de la

lengua.

Mes: Octubre

Tema:

Grado: 6°
Tipo de texto:
Contenido

general:

Fundacion histérica del pueblo

L2, espafiol.

Fecha: 24/10/19.
Nit’amakua-Historia

Juata kontperata juchari tsipikuri/
El Bosque y nuestro habitat Natural

Actividad
Lectura y
reflexion de la
lengua
(comprensién)
del texto
historico: la
Fundacion  de

San Isidro en L2.

Hora de inicio
10.37

Descripcion de lo que ocurre en clase.

El maestro les da a los alumnos el texto de la
Fundacion histérica de San lIsidro que
realizaron en grupo previamente, les pide que
lo lean y posteriormente realiza una dindmica
grupal: selecciona al azar a los alumnos para
que pasen a leer al frente y después de la
lectura les hace preguntas de forma oral para
que contesten y al finalizar les pide que den
comentarios o lo que opinan sobre la historia

del pueblo.
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Grabacion:  Aproximadamente 30 min.
interrumpidos en donde se observa la lectura
por parte de los alumnos y la interaccion
mediante preguntas abiertas sobre el texto del

maestro a los alumnos.

El docente toma este contenido y trabaja aspectos de la reflexion de la lengua del
programa L2, en el que se especifican de forma progresiva las funciones comunicativas
y los aspectos del sistema linguistico a tratar — sintaxis, morfologia, fonologia, grafia,
Iéxico — para cada grado. En este caso, se observan tres funciones comunicativas: por un
lado, la primera funcién es narrar acontecimientos del pasado y la segunda expresar la
secuencia de acciones en el pasado en el contenido participar en intercambios sociales
de la vida cotidiana (contenidos de la UTP), que se refiere al uso de la lengua en la
comunidad; por otro lado, cuando el docente trabaja la L1, la tercera funcion es
explicativa. En cuanto a los aspectos del sistema lingistico se trata la sintaxis, a través
de los marcadores discursivos para expresar las secuencias mediante oraciones
principales, con verbo en pretérito o copretérito (contenidos tomados de los programas
de Lengua, L2).

Esto ejemplifica la forma en que se ensefian los géneros en el aula desde la
perspectiva bajtiniana porque la historia del pueblo, como un texto que forma parte del
repertorio oral en p’urhepecha, se utiliza para estudiar la resena historica o la historia-
nit’amakua mediante un tipo de discurso especifico —platicar a los hijos sobre
acontecimientos pasados—, el cual implica un proceso de aprendizaje que comienza con
la indagacion de forma oral de los conocimientos previos en el salon de clases, pasando
por la investigacion realizada en la comunidad (conversacion mediante preguntas a los
padres, abuelos y habitantes del pueblo) y culminando con el reproduccion escrita de la
resefia histérica en L1 y la traduccion en L2, pero que conlleva siempre una
reelaboracion de los géneros primarios y secundarios, destacando asi la relacion

lenguaje-vision del mundo y la practica social del lenguaje, pero con el apoyo de los
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instrumentos curriculares que establece el trabajo con tipos de textos, los cuales a su vez

se trabajan con una funcién comunicativa y un tipo de discurso de la lengua p’urhepecha.

La orientacion de la préactica social del lenguaje que se retoma en los programas
oficiales de la SEP (2011) y (2022), representa un hecho relevante para el proceso de la
ensefianza-aprendizaje. Mé&s aun, en el Proyecto se ha retomado este enfoque en los
instrumentos curriculares con anterioridad, dado que es significativo que los alumnos
aprendan a través de su primera lengua y, al mismo tiempo, reproduzcan los repertorios
de géneros y los tipos de discurso del p’urhepecha orales vigentes en las comunidades
para desarrollar la escritura en su lengua propia y también en espafiol como segunda
lengua, tal como se ve en el registro de la clase anterior (Cuadro 5). Pese a ello, falta
incluir otros géneros que los docentes ensefian con menor frecuencia en el aula, como
los argumentativos, asi como integrar contenidos significativos que se relacionen con
ese tipo de textos y el contexto de los alumnos para ensefiar la lectoescritura, e identificar
las posibles funciones y discursos que se puedan agregar en los Programas de Lenguas

del Proyecto, asi como aplicar los contenidos del programa oficial de la SEP.
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Imagen 11. Escrito de alumno de 6° grado
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Fuente: Fotografia tomada por la autora: texto de alumno de 6° grado sobre el relato histérico
de la fundacidn del pueblo (octubre del 2019).

Imagen 12. Clase de 6° grado
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Fuente: Fotografia tomada por la autora: texto de alumno de 6° grado sobre el relato histérico
de la fundacién del pueblo (octubre del 2019).

6.3 La prueba EE y los resultados de la aplicacion (2013-2014)
Con la prueba de Expresion Escrita (EE) que desarrollé el equipo a comienzos del
trabajo colectivo, se fijo como principal objetivo medir los avances de la escrituraen L1
y L2 (Hamel, 2010), asi que se disefié una evaluacion centrada en la textualidad en
ambas lenguas utilizando el tipo de texto narrativo, en particular el cuento, debido a que
la narrativa es la estructura mas caracteristica del p’urhepecha y es muy usada en ambas
lenguas en las escuelas del Proyecto. Entonces, la calificacion se dividié en dos rubros:
por un lado, se evaluo la calificacion por 12 episodios, cuyos elementos construyen la
historia, los cuales equivalen al 60% de la calificacion total; por otro lado, el segundo
criterio corresponde a la calificacion global que evalta la cohesion y coherencia global

del texto con un valor del 40%, la cual toma los siguientes criterios y escalas:

Cuadro 6. Criterios de calificacion de la prueba EE
ESCALA LOS CRITERIOS DE LA CALIFICACION GLOBAL.

DE NARRACION ESCRITA
PUNTOS
9-10 Cuento extenso, reproduce con coherencia el principal hilo

conductor del cuento, riqueza de lenguaje y vocabulario, actuacion
de los personajes, correccion aceptable.

7-8 Cuento més breve, menos vivo; toma en cuenta los principales
elementos del cuento, aunque faltan algunas partes, correccién
menor, pero todavia aceptable.

5-6 Fragmentos narrativos, elementos del cuento, pero sin un hilo
conductor completo, correccion todavia aceptable.

3-4 Fragmentos narrativos, se mencionan personajes, frases sueltas,
problemas de comprension.

1-2 Frases y palabras sueltas, un intento minimo de escribir algo,

incomprensible como texto.
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0 No escribe nada, o s6lo letras.

Fuente: Tomado de los Criterios de calificacion global, Materiales del Proyecto (CIEIB, 2000).

Desde la primera aplicaciéon del estudio experimental en el afio 2000 (Hamel,
2000), se obtuvieron altos puntajes de confiabilidad estadistica de la prueba y se
administro en las aplicaciones consecutivas (2004-2014). Con el ensayo de la aplicacién
reiterada de la prueba utilizando diferentes cuentos, se comprobd que la calificacion
cualitativa que se disefi6 es confiable estadisticamente y valida en la comprobacion
cualitativa, dado que la calificacion de las pruebas se lleva a cabo de forma colectiva
mediante una primera revision que realiza el primer evaluador, y otra revision por parte

de un segundo evaluador que homologa los criterios de calificacion.

Como ya mencioné (en el capitulo 4.1.2) la consigna de aplicacion consistié en el
recuento (R); se leia a los alumnos tres veces el cuento en ambas lenguas y después se
les pedia que lo escribieran. En la Gltima etapa de evaluacion la prueba se aplico a 469
y 334 alumnos en los afios 2013 y 2014 respectivamente; se obtuvo una media de 23.33
puntos sobre 100 en L1 y un promedio de 23.33 puntos en L2 en 2013; mientras que en
el afio 2014 se logré 36.55 en L1y en L2 19.93 puntos de promedio. En las siguientes
tablas se muestra Unicamente el promedio de la calificacion global de los resultados de
la evaluacion de 2013 y 2014 de las dos escuelas del proyecto, en las que se toma en
cuenta la rubrica presentada anteriormente, basada en el modelo de las estructuras

textuales de Van Dijk (1978) para el género narrativo:
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Tabla 3. EE-E (2013)

Comunidad
81 UR
012 C. Global | C. Global | C. Globa | C. Global
EEP EEE EEP EEE
Prim ero 1 1 1 0
Segundo 1 2 2 2
Tercero 3 4 3 2
Grado
Cuarto 3 4 3 3
Quinto 3 6 L] 3
Sexto ] 1 7 3

Fuente: Elaboracién propia a partir de las bases de datos del Proyecto, 2013-14.

Tabla 4. EE-E (2014)

Comunidad
Sl UR
C.
C. Global | C. Global | C. Global
2014 Global
EEE EEP EEE
EEP
Primero 1 0 1 1
Segundo 3 2 2 1
Tercero 3 3 4 3
Grado
Cuarto 5 5 6 3
Quinto 7 6 8 4
Sexto 8 7 8 5

Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos del Proyecto, 2013-14.

Los resultados de la calificacion global muestran los puntajes de la escala de la
rubrica de calificacion que va del 0 al 10, agrupados por comunidad y por prueba (EEP
y EEE). Como se puede apreciar, en las dos aplicaciones hay un cambio gradual; en
2013 se obtuvo un puntaje promedio de 5 puntos en ambas pruebas en la escala de la
rubrica; para el afio 2014 a partir de 5° se registr0 un progreso de 1 a 2 puntos, a
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excepcion de Uringuitiro (UR) que en el afio 2014 obtuvo un promedio de 4 puntos en
la prueba en EEE, 1 punto menos con respecto al afio anterior en ese grado. En general
se puede observar que se presentd un progreso de 1 a 2 puntos por grado de forma
bilingle, a excepcion de UR que en 2014 en la prueba en L1 se mantuvo en 8 puntos en
5°y 6° grados. Sin embargo, en esa misma comunidad se presentaron los puntajes mas
altos en p’urhepecha y los mas bajos en espanol, puesto que los resultados para la prueba
EEE se mantienen mas o menos igual de un afio a otro en esos mismos grados y estan 3

0 4 puntos mas abajo que en la prueba EEP.

En cambio, SI obtuvo un puntaje méas equilibrado en ambas lenguas, puesto que
no cambiaron significativamente los resultados; en 2013 obtuvo 1 punto menos en EEP,
a diferencia de EEE; también logr6 2 puntos més en cada grado en 2014 en la prueba
EEP, mientras que en EEE los resultados se mantuvieron igual. Esto muestra que la
calificacion global fue més equilibrada en Sl en las dos lenguas, en contraste con UR
que alcanzé un promedio mas alto en L1 comparado con L2, a pesar de ello se registro

un avance gradual minimo en ambas lenguas.

Segun los resultados, las diferencias son contrastantes en las dos escuelas y las
razones obedecen a maltiples factores internos y externos al proceso de la ensefianza-
aprendizaje; por una parte, en los factores internos al ambito escolar influyen las
estrategias que implementan los maestros para practicar la escritura en las dos lenguas;
por otra parte, respecto a los factores externos al proceso de la ensefianza-aprendizaje,
repercuten las actitudes o motivaciones hacia el aprendizaje de contenidos de unay otra
lengua, asi como el dominio sociolinglistico de cada alumno, puesto que varia en
funcidn del uso de las lenguas en el ambito familiar, los factores socioecondémicos, las
dinamicas laborales, las migraciones locales y los recursos socioeconomicos familiares
en las dos comunidades, ya que se presentan diferencias con respecto a estos aspectos,
siendo UR la comunidad que presenta mayor monolingiliismo en p’urhepecha y con una

desventaja socioecondmica con respecto a la comunidad de SI.
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En los siguientes apartados presentaré las producciones escritas de los alumnos y
el anélisis cualitativo de las pruebas, basandome en el modelo de la estructura narrativa
y de textualidad de Van Dijk (1978) y también en los elementos de cohesion y
coherencia utilizados por los alumnos en las dos lenguas para contrastarlo con los

resultados cuantitativos.

6.3.1 Analisis del género narrativo y las pruebas EE mediante el modelo de
textualidad
Un modelo que ha sido referente para estudiar y analizar diferentes tipos de texto, asi
como utilizado en la didactica y en la ensefianza de lenguas, es el de Van Dijk (1978).
En su modelo el texto se centra en los individuos y grupos, en tanto productores de
contenido, y estudia las relaciones entre el texto y el contexto. Su propuesta de la

textualidad pone de relieve dos categorias de analisis:

e Estructura local: se refiere a la microestructura que denota la estructura local
de un discurso, es decir, la estructura de las oraciones y las relaciones de conexion
entre ellas, las cuales son las estructuras y secuencias de las oraciones, por lo que

las secuencias de las oraciones corresponden a la coherencia global en cada parrafo.

e Estructura global: se integra de la macroestructura y superestructura: la
primera hace referencia las estructuras semanticas que reconstruyen el significado
global del texto, mientras que la segunda son las estructuras esquematicas globales
que aluden a una serie de categorias ordenadas jerarquicamente que constituyen el
texto (Van Dijk, 1980: 43-56).

La primera se refiere a las secuencias de las oraciones y la coherencia global en
cada parrafo. Las segundas hacen alusion al tema o al asunto que denotan el contenido
de un texto en referencia a la macroestructura y; la superestructura es un esquema de
tipo abstracto que establece el orden global de un texto y que se compone de una serie
de categorias, la cual se basa en reglas convencionales, por ejemplo, la sintaxis (Van

Dijk, 1978: 144). Para lograr la reconstruccion del texto, Van Dijk también establece las

173



macrorreglas, que define como la construccion de aquella parte de la capacidad
linglistica con la que se enlazan los significados y que, de cierta forma, organizan la

informacidn. Esas reglas son las siguientes (1978; 1980: 48):

1. Supresion. Dada una secuencia de proposiciones, se suprimen todas las que no
sean presuposiciones de las proposiciones subsiguientes de la secuencia.

2. Seleccion. Dada una secuencia de preposiciones, también se omiten algunas,
puesto que no son condiciones, parte integrante, presuposiciones o
consecuencias de otra proposicion no omitida.

3. Generalizacién. Dada la secuencia de proposiciones, se hace una proposicion
que contenga un concepto derivado de los conceptos de la secuencia de
proposiciones, y la proposicion asi construida sustituye a la secuencia original.

4. Construccion. Dada una secuencia de proposiciones, se hace una proposicion
que derrote el mismo hecho denotado por la totalidad de la secuencia de

proposiciones, y se sustituye la secuencia original por la nueva proposicion.

Los géneros narrativos son formas globales muy importantes dentro de la
comunicacion textual y se clasifican en tres tipos: en primer lugar, las narraciones que
se producen en la comunicacion cotidiana porque se narra lo que nos pasé recientemente
o tiempo atrds, en otras palabras, lo que se produce en contextos de conversacion
situacional donde la narracidn es natural y sencilla; en segundo lugar, se hace referencia
a los textos narrativos que apuntan a otro tipo de contextos como los chistes, los cuentos,
las sagas y leyendas y; en tercer lugar, las narraciones que a menudo son mucho mas
complejas, que circunscribimos con el nombre de literatura, novelas o ensayos (Van
Dijk, 1980: 43-52).

Bajo este modelo se sefiala que hay un suceso y, en el mismo, existe una parte del
texto/macroestructura cuya funcion especifica consiste en expresar una complicacién en
una secuencia de acciones, después la resolucion o conclusion. Con estas dos categorias
—Complicacion y Resolucion— se dispone de un texto narrativo cotidiano, aunque hay

otros elementos, pero los mas importantes son esos con respecto a la caracterizacion del
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género. La superestructura de un texto narrativo se puede ver en el siguiente diagrama

(Labov & Waletzky, 1967; Van Dijk,1978).

Diagrama 2. Superestructura del texto narrativo

TRAMA

EPISODIOS

Actantes Escenario

Tiempo

Lugar

NARR

TEMA EVALUACION MORALEJA

Problema

Acciones

Resolucion

Fuente: Elaboracion propia a partir del esquema narrativo de Van Dijk (1978).

A continuacion, analizaré este modelo aplicado a los cuentos originales que se

utilizaron en la evaluacion presentada en las escuelas del Proyecto, destacando los

resultados que presenté en el apartado anterior para analizarlos de forma cualitativa,

separados por actantes, episodios, escenarios, el planteamiento inicial, la trama
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representada por las acciones y la resolucion. En L1 se utiliz6 el cuento Tuk uru *%y en

L2 Juan y las nubes, cada uno separado por doce episodios:

Cuento: Tuk’uru

NUmero

de episodios

Descripcion de episodios en p’urhepecha y traduccion al espafiol

1

Jarhaspti meni enka tat’a kuirajpiri iamu ampe kuirani japka xu
parhakpini jimpo.
Habia una vez, cuando dios estaba creando la vida aqui en la tierra.

lamu kuinituechani instkospti sesiku pariksi uni uantani eska
k’uiripuucha ampe.

A todos los pajaritos les dio el don de la palabra como a las personas.

Ka isi jimpoksi kanikua tsipikua jinkuni irekaspti iamintuecha,
jimpokaksi usiani uantontskuarhini.

Y por eso todos vivian con mucha alegria, porque podian hablar.

Joperi jarhaspti ma irhakua kuinitu enka arhikurhijka tuk’uru ka inte
nu usiani uantani ka isku komu jaxispti.
Pero habia un ave que se llama tecolote, €l no podia hablar y tenia un

aspecto triste.

Inte kaniku komu pikuarerhasiani materuchani xeeparini enkaksi sesi
uantontskuarheanka ka sesi jasi p 'inkuari jukarhikuarhipka.
El se sentia sumamente triste, observando a los demés que podian

platicar y ademas lucian hermosas plumas de colores.

Ma jurhietikua jimpo niraspti tat’a kuirajpirini xeni ka kurhakuspti
eska intskupirinha sesi jasi p inkuari.
Un dia, fue a veraDiosy le pidié que le diera unas hermosas y coloridas

plumas.

45Cuento de dominio publico en p’urhepecha. Traduccidn realizada por Ana Elena Erape. El texto original
en p’urhepecha se presenta en color negro y la traduccién al espafiol en rojo.
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Ka jimani tat’a kuirapiri taantaspti iamu kuinituechani ka arheespti
eskaksi iamintu intskupirhinka mantani p ‘inkuari.
Entonces, dios reuni6 a todas las aves y les dijo que cada uno de ellos

le diera una pluma.

Ka isi jimpo iamintu kuinituecha intsipisptiksi mantani p inkuari ka
tuk 'uru aiakuaspti eska intejtu jarhoatantapinha materu ampe jimpo.
Y, por lo tanto, todas las aves le dieron de a una pluma y el tecolote dio

su palabra, que él también les ayudaria con otro favor.

Joperu tuk 'uru nu uspti isi uni ka iamu kuinitucha ik ’eespti ka untaniksi
uinhachaparini nu sesi arhini.
Pero el tecolote no pudo cumplir su palabra, todas las aves se enojaron

y comenzaron a gritar y maldecir.

10

Xaniksi uinhachani menku tat’a kuirajpirini jameriksi ik ’eataspti ka isi
jimpo iuantaspti uantakua.
Tanto era el griterio que hasta a dios le hicieron enojar y por eso les

quito el don de la palabra.

11

Tatsikua kuinitucha menkua iamu ik’ekuspti tuk uruni, jimpoka interi
k’amanharhintskua jimpo tat’a kuirajpiri iuantaspti uantakua.
Después, las aves se enojaron con el tecolote porque por su culpa dios

les quito el don de la palabra.

12

Kuinitucha menkua iamu ik’ekuspti tuk 'uruni ka jimponha iasi jameri
tuk’uru nu ujti jamani jurheaku ka churikuchanku uerasinti t’ireni ka
pireni.

Las aves se enojaron con el Tecolote y hasta la actualidad el Tecolote

no puede andar de dia, sale por las noches a comer y a cantar.

El esquema de la superestructura aplicado al cuento “Tuk 'uru”.

Actantes: Tat’a, Tuk’uru, Kuinituechani. (Dios, el Tecolote, los Pajaros).

Episodios: 12.

Escenario:

o Lugar: Latierra.
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o Tiempo: Secuencial.

La trama se presenta en los 4 primeros episodios (1-4), una vez establecida la
introducciéon o de lo que trata el cuento, la complicacion y las acciones serian las
siguientes:

Conflicto: Jarhaspti ma irhakua kuinitu enka arhikurhijka tuk’uru ka inte nu usiani
uantani ka isku komu jaxispti.

Habia un ave que se llama tecolote, él no podia hablar y tenia un aspecto triste.

Accion 1. Tuk'uru jimpo niraspti tat’a kuirajpirini xeni ka kurhakuspti eska
intskupirinha sesi jasi p inkuari.

El Tecolote fue a ver a Dios y le pidio que le diera unas hermosas y coloridas plumas.
Accion 2: Tat’a kuirapiri taantaspti iamu kuinituechani ka arheespti eskaksi iamintu
intskupirhinka mantani p 'inkuari.

Dios reunio a todas las aves y les dijo que cada uno de ellos le diera una pluma.

Accion 3: Tuk'uru nu uspti isi uni ka iamu kuinitucha ik’eespti ka untaniksi
uinhachaparini nu sesi arhini.

Tat’a kuirajpirini jameriksi ik eataspti ka isi jimpo iuantaspti uantakua.

El tecolote no pudo cumplir su palabra, todas las aves se enojaron y comenzaron a gritar

y maldecir. Hicieron enojar a dios y por eso les quité el don de la palabra.

Resolucion: Kuinitucha menkua iamu ik’ekuspti tuk’ uruni ka jimponha iasi jameri
tuk 'uru nu ujti jamani jurheaku ka churikuchanku uerasinti t’ireni ka pireni.
Las aves se enojaron con el Tecolote y hasta la actualidad €l no puede andar de dia, sale

por las noches a comer y a cantar.

Cuento completo: “Juan y las nubes’**®

NUmero Descripcion de episodios

1 Hace mucho tiempo, habia un nifio llamado Juan que vivia en San

Benito, un pueblo en medio de un hermoso bosque.

46 Cuento creado por los integrantes del Proyecto para la evaluacién.
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2 Juan respetaba mucho el bosque pues sabia que de él obtenian lefia,
madera, plantas, hongos y frutas.

3 Durante un afio la lluvia no llegd, y el bosque comenzé a secarse.
4 Todos estaban muy preocupados, en especial Juan.
5 Un dia la gente del pueblo se junto para platicar sobre la falta de agua

y buscar una solucion. En esta junta quiso participar Juan, pero no lo
dejaron porque era nifio. Asi, la gente decidio ir al cerro para hablar

con las nubes.

6 Cuando llegaron a la parte mas alta, las nubes se acercaron y les dijeron

que sélo hablarian con el nifio Juan.

7 Las nubes hablaron con Juan sobre todo lo que la gente de San Benito
habia hecho mal: habian tirado basura, habian provocado incendios,

cortaron muchos arboles y contaminaron el rio.

8 Las nubes dijeron que sélo iban a traer de nuevo la lluvia si todo el

pueblo se comprometia a cuidar y respetar el bosque.

9 Entonces el pueblo de San Benito hizo faenas para recoger la basura,

plantar arboles y cuidar el bosque.

10 Después, todas las personas de San Benito subieron de nuevo al cerro
a decirle a las nubes que habian aprendido y que ahora si, estaban
cuidando su bosque.

11 Las nubes se pusieron contentas. Regresaron a San Benito y la lluvia
volvio caer.
12 Asi, la comunidad volvié a tener agua y desde entonces cuidaron

siempre el bosque.

El esquema de la superestructura aplicado al cuento “Juan y las nubes”.
Actantes: Juan, las nubes y los habitantes de San Benito.

Episodios: 12.

Escenario:

o Lugar: El pueblo San Benito ubicado en el bosque.

o Tiempo: Secuencial.
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Conflicto: La falta de lluvias causada por la contaminacion de los habitantes en San
Benito.

Accion 1: La lluvia no lleg6 durante un afio en San Benito, lugar donde vivia Juan.
Accidn 2: La gente se reunio para resolver el problema y acudi6 a hablar con las nubes
para hablar sobre la falta de agua.

Accion 3: La gente no dejo participar a Juan porque era nifio, pero las nubes dijeron que
solo hablarian con él, entonces las nubes le dijeron a Juan lo que la gente habia hecho
mal.

Resolucién: La gente de la comunidad empez6 a cuidar el bosque y la lluvia volvié a

caer.

Para explicar las estructuras que se describieron antes con el diagrama del cuento,
la microestructura se refiere a las conexiones entre oraciones, 1o que se puede ver
mediante conectores y otros elementos de cohesion en un parrafo que definen la
estructura local. Mientras que la estructura global de un cuento, por ejemplo, el de “Juan
y las nubes”; en primer lugar, se tiene que hacer referencia a la superestructura, la cual
corresponde a la estructura global que caracteriza un tipo de texto y es la que le da forma;
estas superestructuras no sélo permiten conocer otras estructuras, especial y global, sino
que a la vez determinan el orden global de las partes o categorias del cuento que se ven
en el diagrama: la trama que comprende los episodios, la complicacion y el desenlace.
En este sentido, se puede caracterizar como una especie de esquema al que un tipo
especifico de texto se adapta, segun las reglas convencionales que rigen cada tipo. En
segundo lugar, se hace referencia a la macroestructura, cuyo objeto es el tema, o el
contenido de dicho texto, pero como se ve en el diagrama, forma parte, a su vez, de la
superestructura, aungue éste contiene el tema general del cuento, por ejemplo: el cuidado
del medio ambiente, del que se extrae la evaluacion y la moraleja, por eso en la
representacion del diagrama estan del lado del tema que conforman la macroestructura
(Van Dijk, 1978: 144). En los siguientes subcapitulos analizaré los escritos de los

alumnos, tomando como referencia los elementos descritos de este modelo.
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6.3.2 Resultados generales
Para las pruebas del Proyecto se utilizo como referente el modelo anterior para la
calificacion, se segmentaron los cuentos en episodios y se organizaron conforme a los
elementos que integran la historia. Asi, se dividieron doce de ellos (presentados en el
apartado anterior 6.3.1), los cuales conforman uno de los dos criterios de calificacion
que equivale al 60% de la calificacion total; cada episodio tiene un puntaje maximo de

3 puntos y un minimo de 0 con la siguiente escala:

0 = Respuesta incorrecta o0 no escribe nada.
1 = Idea principal del episodio.

2 = Mayor parte del episodio.

3= Episodio completo.

Con esta escala la mayoria de los alumnos que hicieron la prueba en 2013 y 2014
no cumplieron con la mencion de todos los episodios o la idea completa; por ejemplo,
el méximo obtenido del total del censo por episodios en la prueba EEP fue de 41.67 de
un total de 100 puntos en los resultados del afio 2013 y 52.00 puntos en 2014; mientras
que en EEE el maximo fue de 56.67 en 2013 y 40 puntos en 2014. La media obtenida
fue de 9.96 en EEP y 7.88 de 100 puntos en EEE en 2013; en 2014 se obtuvo 37.76 en
EEP y en EEE 8.58 sobre 100 puntos. Sin embargo, comparando el total de los resultados
de 1° a 6° grados se puede ver un avance progresivo en cuanto a la mencion de los
episodios, sobre todo en el afio 2014 segun las siguientes gréficas que integran los

resultados generales de las dos escuelas:
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Grafica 13. Resultados generales por episodio prueba EE (2013)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos del Proyecto (Bases de datos, 2013-
14).

Grafica 14. Resultados generales por episodio prueba EE (2014)

PRUEBA EE PON. EPISODIO (2014)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de las bases de datos del Proyecto (Bases de datos, 2013-
14).

Si se comparan los resultados por episodio y el puntaje global; en primer lugar, se

puede ver que los alumnos aplican las macrorreglas para poder escribir un texto
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coherente mediante la construccion y seleccion de episodios clave para la historia y; en
segundo lugar, omiten algunos fragmentos sin perder el hilo conductor del cuento a
través de la generalizacion para la construccion global del cuento (Van Dijk, 1983). En
la evaluacion no se da un valor total a los episodios porque los elementos de cohesion y
coherencia juegan un papel importante en la textualidad, cuyo objetivo es comunicar el
mensaje general del texto contemplando los elementos constituyentes del mismo. En las
siguientes gréficas que estan separadas por comunidad y por afio, se pueden observar los

resultados ponderados integrando ambos criterios de la calificacion (episodio y global):

Grafica 15. Promedios totales de la prueba EE Sl (2013)

PROMEDIOS DE LA PRUEBAEE SI

" (2013)
80
w
9 60 45.6 30-52
2 45.87
s 35
g 24.82 4.4
a 21.51 21.13
10.36
20 :
0
1° 90 30 a° 5o 6°
GRADOS

B EPISODIO EEP W EPISODIO EEE

Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos del Proyecto (Bases de datos, 2013-
14).
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Grafica 16. Promedios totales de la prueba EE UR (2013)

PROMEDIOS DE LA PRUEBAEE UR

100
» 80
o
(o]
s 60 45.53 2011
o
& a0 2= 9.02
b 22.78 20.58
o111 3.57 6.79
20 2.33
0
1° 20 30 4° 5o 6°
WEPISODIO EEP  ® EPISODIO EEE GRADOS

Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos del Proyecto (Bases de datos, 2013-
14).

Grafica 17. Promedios totales de la prueba EE Sl (2014)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos del Proyecto (Bases de datos, 2013-
14).
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Grafica 18. Promedios totales de la prueba EE UR (2014)
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(2014)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos del Proyecto (Bases de datos, 2013-
14).

Lo que se puede destacar con las evaluaciones realizadas es el avance por grado
en ambos criterios de calificacion en las dos lenguas, ya que los resultados muestran una
mejoria en la mencion de los episodios y en la escritura global del texto. En
consecuencia, los alumnos tienen un avance en la competencia discursiva al producir un
texto coherente conforme avanzan de grado. Este tipo de competencia engloba una serie
de caracteristicas particulares en cada sistema linglistico; es decir, el uso de conectores
y marcas discursivas que dan sentido a la historia, ademas, en cada sistema linglistico
esos elementos difieren seglin sus convenciones y normas. Por eso, es importante prestar
atencion a la examinacion de los elementos cualitativos que no se reflejan en las
estadisticas o promedios, pues éstos pueden dar luz sobre los logros y retrocesos en la
escritura de forma bilinglie de forma mas especifica. En los siguientes apartados
analizaré las marcas discursivas que usan los alumnos y los errores mas frecuentes en la

escritura, asi como las posibles estrategias discursivas empleadas en las dos lenguas.
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6.3.3 Elementos de cohesion y coherenciaen L1y L2
Siguiendo la linea de la textualidad, un aspecto importante que se refleja en las pruebas
de los alumnos es la microestructura textual, aspecto mencionado en el apartado (6.3.1),
la cual obedece a las formas en las que se construyen las secuencias de oraciones, y las
que forman parte de la cohesion que se ven en un parrafo como parte de un texto. En la
siguiente tabla aparecen los conectores mas frecuentes que utilizan los alumnos, tanto

en p’urhepecha, como en espanol.

Cuadro 7. Conectoresen L1y L2
P’urhepecha Espaiiol
Conectores coordinantes
Ka, Eska Y, Que
Conectores temporales
M’ani (Jimani/jimajkani), Enka, Tatsikua, Entonces, Cuando, Después, Hasta
Menkuksi
Conectores espaciales
Aqui Axuni
Conectores de consecuencia
Jimpo, Jimpoksi, Por eso, Porque, Por lo tanto
Jimpokast, Jimpoka, Isi jimpo
Conectores de contraste
Joperu, Ampe, Peru Pero

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos recopilados en las sesiones de aula-taller.

Con esta lista de conectores que se incluyen en los cuentos utilizados, se pueden
identificar los mas utilizados por los alumnos. Para ello, utilicé el programa Antconc
que contabiliza las palabras y registra la frecuencia de éstas usando la transcripcion de
los escritos de las pruebas de una muestra que seleccioné al azar para analizar el contexto
del uso de estos elementos en el texto. Por ejemplo, en una prueba experimental para
analizar cualitativamente las pruebas EEE de la base de datos de 2014, seleccioné al azar

ocho pruebas de 4° grado del total de la muestra, con un total de 1351 fichas de palabras
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totales porque para realizarlo se transcriben las pruebas literalmente, omitiendo solo las
palabras totalmente incomprensibles en la transcripcion, pero si se agrega la totalidad
del texto con los errores. Las menciones con los conectores y palabras méas usadas se

presentan a continuacion para L2:

Conector (Espafiol) Frecuencia
Y 193
Porque 22

Pero 2

Como se puede observar, la palabra mas usada es “y” con 193 menciones,
“porque” con 22y, al final, “pero” con 2 menciones. La ventaja al usar este programa
es que se puede ver el total de la frecuencia de palabras usadas junto al contexto de uso
por archivo correspondiente a cada prueba; por ejemplo, este mismo coordinador, “y”,
es la palabra mas usada y al visualizar el patron de uso de puede observar la oracion y

el episodio en la que se usa la palabra, tal como se puede ver en la siguiente imagen:
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1 g

y dise jente dise lla no cortar abores y

el bosque de pronto ellos cortaban arboles frutos
y lla no tiene agua perque cortaron abores y

llover tambien flores y Ila tiene agua abores y
porque lla no tiene agua porque cortan abere v

de pronto el pueblo de sanbenito se reuniero

las nuves dijieron que querian hablar con Juanito y
Juanito y fueron y le hablaron con Juanito vy
respetaba el bosque y siempre traya Ie*a Flores y
y acos y lefia y post olla seco

yano tiramo basura y ya no cortamo arbole y

y ensusaban el rio y llano tienian agua
juany las nuves y lla porfin llovio
porque yano yobieron y arboles ya me seco

arboles y tirar a la basura al aua y

flores y lla tiene agua abores y flores

no tiene agua porque cortan abere y flores y
no tiene agua perque cortaron abores y flores y

se jue la seso Abloles cotado y la

sefinra diln noraue los cortadn sese Ins Ahlnles

Imagen 13. Transcripciones de pruebas EE

flores el ero lla es verde porque lla
Flores y ensusaban el rio y llano tienian
flores y juanto que oraran con nuves que
flores y juanto aramos en nuves y lla
flores y juanto dises jente en sanmentos que
y fueron a la mas alto de las montafias
fueron y le hablaron con Juanito y fueron
fueron y le ablaron y las nuves ablaron
hongos y ase mucho tiempo que no llovia
Jua se jue la seso Abloles cotado y
juan desia ya pues y seiso Faina y
y juan estaba muy precupado y de pronto el
y juan se puso muy felis por siempre. 1035714
y Juanito vibe a sampenito y arboles y aua
Juanito v los arboles ya estaba secos y
y juanto aramos en nuves y lla tiene agua
Juanto dises jente en sanmentos que llano tiran
Juanto que oraran con nuves que dice para
y la bruita cotando y la sefioray la

v la hrutas v la sefior diin de la

Elaboracion propia a partir de las transcripciones y procesamiento de pruebas del Proyecto
(Bases de datos, 2013-14).

En esta imagen se visualizan veinte menciones de la palabra “y” en la forma que
la usan los alumnos; es decir, se ve la oracion que antecede la palabra analizada y la que
le precede para poder revisar cada una de las menciones por prueba pertenecientes a un
alumno por fila. En este caso revisé el texto del alumno o alumna usando los criterios de
evaluacion ya mencionados y con el texto del cuento original que se usé para aplicar la
prueba. De esta forma, se cuenta con varios elementos para analizar cada texto y
anticipar los patrones de uso de las palabras. Un ejemplo de esto se puede ver en la linea

23 de la imagen que dice:

...de pronto el pueblo de sanbenito se reuniero y fueron a la mas alto de las montanas
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En este fragmento se ve que el alumno hace alusion al episodio 5 que se indica en
el fragmento: la gente del pueblo de San Benito se reunio y fue al cerro a hablar con las

nubes.

El uso de “y” se observa como coordinador para unir dos clausulas en el cuento,
siendo el conector mas frecuente en las pruebas de espafol, sobre todo porque los
alumnos no utilizan un vocabulario muy variado en este grado, ademas de “porque” que
utilizan como un conector de consecuencia y “pero” como conector de contraste con
menos frecuencia. Dicho conector podria ser el equivale a “ka” en p’urhepecha en
algunos contextos, el cual también es el que mas usan los alumnos para coordinar las
oraciones 'y “emka’ con una menor frecuencia, seguido de otros conectores que se usan

en menor medida.

Conector Frecuencia
(P urhepecha)
Ka ‘ 103

Enka ‘ 7

Por ejemplo, en el siguiente fragmento del texto de un alumno, el cual hace

referencia al episodio 10 y 11 del cuento, escribe lo siguiente:

kuinitucha tata kuirajptirikuani jameri iketaspti ka tatsiku kuinituchini iuantaspti

uantakua.
...los pajaros hicieron enojar a dios y después los pajaros no podian hablar ...

De esta forma, en los resultados de 4° grado es posible identificar que los alumnos
relacionan las clausulas mediante el coordinador ka y también a través del subordinador
enka. Al respecto, Chamoreau (2016) ha identificado en hablantes de la lengua
p’urhepecha el uso de ka y enka como una técnica narrativa de encadenamiento de

clausulas cuando reproducen de forma oral una narracion, pero también se ha
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identificado con estas pruebas esas técnicas de forma escrita (Chamoreau, 2016; citada
en Groff & Bellamy, 2020). Asimismo, se puede observar que los demas conectores se
usan en casos especificos si se quiere hacer referencia a una idea de contraste,
consecuencia o de tiempo, pero el patrén comun para conectar las oraciones se hace a

través de los conectores mencionados.

Este patron se puede encontrar en los escritos de ambas lenguas, pero no es la
Unica constante en la forma de estructurar las oraciones, puesto que va cambiando
conforme los alumnos avanzan de grado escolar, considerando que los analizados aqui
son los de 4° grado y que se respalda con los datos que presenté en las gréaficas sobre el
puntaje global y por episodios. En el siguiente apartado lo especificaré utilizando los
resultados del seguimiento de un grupo de alumnos de 5° a 6° grados para analizar mas
a detalle el progreso de forma cualitativa y de esta forma tener un panorama mas

detallado de los elementos de la textualidad de 4° a 6° grados.

6.4 Seguimiento del avance de los alumnos en la Expresion Escritaen L1y L2

(2017-2019)
En este apartado presento los resultados del avance en la competencia discursiva por
medio del re-test de la prueba EE de forma bilinglie. Escogi este instrumento porque,
como ya habia afirmado (ver capitulo 3), cuenta con cierta validez cualitativa que avalan
los participantes y evaluadores, tal como se ha se ha demostrado anteriormente con las
aplicaciones consecutivas en las escuelas del proyecto (Hamel, 2010). En esta ocasion,
la nueva evaluacion forma parte de un estudio de casos para probar este instrumento con
un redisefio de la evaluacion que se centra, principalmente, en los aspectos cualitativos
de la cohesion y coherencia o textualidad. El objetivo principal es identificar qué
elementos de la competencia discursiva muestran mejoria de la primera aplicacion a la
segunda, y cuéles no muestran ningun avance. La seleccion se constituyé de 10 alumnos
elegidos al azar; se les aplico la prueba EE en ambas lenguas en el ciclo escolar (2017-
2018), justo cuando se encontraban en 5° grado y a final del siguiente ciclo (2018-2019)

cuando avanzaron a 6° grado y a punto de culminar la escuela primaria.
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6.4.1 Descripcion de la muestra
La muestra se integrd de 10 alumnos seleccionados al azar, los cuales se encontraban en
5° grado en 2017, 3 nifias y 7 nifios entre 10 y 11 afos de la escuela primaria Miguel
Hidalgo de la comunidad de San Isidro. A los 10 alumnos se les aplico la ficha
sociolingiiistica®’ y se registr6 que, de los 10 nifios, 8 hablaban mas la lengua
p’urhepecha y 2 hablaban més espafiol que p’urhepecha. De acuerdo con las
observaciones de los maestros, en el aula de clases dos de estos alumnos hablan poco
p’urhepecha, considerando que es la lengua de instruccion en la escuela. La mayoria de
los padres de familia se dedica a la agricultura de maiz y frijol y las madres a las labores
domeésticas, aunque también trabajan en sus tierras sembrando para al autoconsumo.
Otros laboran como jornaleros en los invernaderos de compafiias extrajeras que se
dedican a la cosecha de frutilla, a excepcion del padre y la madre de un alumno que se
dedican a la docencia y otro padre de un alumno que trabaja en la carpinteria y su madre

en las labores domésticas.

6.4.2 Resultados cuantitativos
Como mostre anteriormente, en las graficas que corresponden a las evaluaciones de 2013
y 2014 tomé el puntaje por episodio y global por separado para analizar los dos aspectos
con los elementos de textualidad al total de alumnos que realizaron la prueba. En esta
nueva aplicacion tome el puntaje total ponderado —episodio y calificacion global—- para
analizar de forma individual el avance en la estructura narrativa de la seleccion de los
10 alumnos y para verificar si hay avances en la segunda evaluacion. Por ello, en la
siguiente tabla (5) se pueden apreciar los resultados por alumno en 2017 cuando

cursaban 5° grado y en 2019 cuando se encontraban en 6° grado.

47 Los datos de las fichas sociolingtiisticas fueron proporcionados por los padres de los alumnos y se
complementaron con la informacién que proporcionaron los docentes, si la madre o el padre no
hablaban bien el espafiol.
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Tabla 5. Promedios de la prueba EE (2017-2019)

ALUMNO EEP(2017) EEP(2019) EEE(2017) EEE(2019)
Al 66.33 5133 66.33 51.33

A2 18.66 28.66 13 21

A3 49 55.66 15.3 24.3

A4 62 62 35 53

A5 51.33 16.33 56.33 68.66

Ab 33.33 73.33 31.66 60.33

A7 53 78.66 58 63.66

A8 31.66 63.66 60.33 50.66

A9 39 31.66 45.66 42.77

A10 49.66 62 85.99 77.66
Promedios 45.39 52.32 46.76 51.33

Fuente: Elaboracion propia a partir de la aplicacion de pruebas (2017-19).

El promedio que se obtuvo en la prueba EE-P en 2017 fue de 45.39 y 52.32 en
2019 de un total de 100 puntos; mientras que en EE-E se obtuvieron 46.76 y 51.33 puntos
en 2017 y en 2019 respectivamente. En ambas pruebas se presentaron resultados muy
similares y también hubo un avance conforme a los criterios de calificacion de la primera
a la segunda evaluacién, aunque de forma individual se presentaron algunos retrocesos
con respecto a la aplicacién anterior. Pero se obtuvieron algunos avances en la
calificacion global, puesto que en la calificacidn por episodios los alumnos tendieron a
omitir algunos episodios y, sin embargo, se alcanzaron promedios similares en ambas
lenguas. La diferencia entre el puntaje méas alto y el mas bajo muestra la dispersion al
interior de los mismos grados, lo que refleja no solo las diferencias en el dominio
linguistico en la competencia escrita, sino también del avance o del retroceso que tiene
cada alumno y sus motivaciones para realizar la prueba, puesto que algunos alumnos
obtuvieron un puntaje mas alto en la primera evaluacion por episodio y en la siguiente

no, lo que puede indicar que pueden hacerlo mejor porgue ya lo hicieron anteriormente.
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Imagen 14. Alumnos de la escuela de San Isidro

Fotografia tomada por la autora. Aplicacién de pruebas, noviembre del 2017.

6.4.3 Evaluacion cualitativa

En los siguientes apartados analizaré las transcripciones de las pruebas, tomando como
ejemplos a los alumnos o alumnas que obtuvieron el puntaje méas bajo, alto e intermedio
en ambos afios de evaluacion (2017-2019) y en las dos lenguas. Para realizarlo usaré los
criterios de la evaluacion cualitativa de la textualidad que se compone de la introduccién,
complicacion, resolucion, elementos de cohesion y coherencia, marcadores discursivos,
sustitucion, recurrencia y recursos metaforicos. Mostraré el analisis en espafiol en el
inciso a); presentaré un apartado sobre los estudios que abarcan las narrativas, los
elementos de sintaxis y conectores en p’urhepecha en el inciso b) y las transcripciones
y traducciones de esta lengua en el c); para finalizar compararé los resultados en ambas
lenguas y las diferentes estrategias discursivas que emplean los alumnos del estudio.
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Cuadro 8. Criterios de evaluacion de la textualidad

Introduccion Complicacién Resolucion | Elementos de cohesion y
coherencia.
Marcadores discursivos,
sustitucion, recurrencia,
recursos metaforicos.
Presentacion Exposicion de Resolucién El texto presenta
de los la  principal del conflicto elementos de
elementos complicacion mediante la cohesion y coherencia
bésicos y una o  conflicto evaluacion y en espafiol,
de las mediante  la moraleja. Conectores
acciones mencion coordinantes,
iniciales de la consecutiva de espaciales, contraste y
historia las  acciones de tiempo.
(actantes, relacionados Estrategias
tiempo, entre si. discursivas para
espacio). expresar  diferentes

partes del cuento.

6.4.3.1 Producciones escritas de los alumnos (Prueba EE-E Expresion Escrita en

Espafiol)

Prueba EEE 5°, Alumna 1

Las siguientes pruebas en espafiol pertenecen a la alumna 1; en 2017 (5°) en la

calificacion por episodios obtuvo 3 puntos de un total de 36; recuper6 parte del primer

y segundo episodio, pero no la idea general y completa de los siguientes, puesto que no

se presentan de forma clara por la falta de coherencia del texto. Por ejemplo, segtn los

niveles de textualidad: local y global (Van Dijk, 1978) no logré un texto comprensible

porque no se diferencia la macroestructura, solo se aprecia un intento de frases sueltas;

algunas frases o fragmentos se comprenden a nivel local, pero no se hacen visibles la

mayor parte de los episodios del cuento. En el nivel de la superestructura menciona
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algunos elementos del cuento: el titulo de la narracion, por ejemplo: juan de bosque y el
titulo correcto es “Juan y las nubes”. Menciona al personaje principal, Juan, pero como
logra escribir un texto comprensible y coherente, y no se diferencian los elementos del
género narrativo: la apertura que indica la trama, la secuencia de sucesos, la

complicacién, la resolucion y evaluacion.

En cuanto a la microestructura, el escrito de la alumna no presenta una oracion
comprensible, es decir, no logra un enunciado con la sintaxis correcta del espafiol y
tampoco un texto en conjunto que sea claro porgque no hay cohesién. En consecuencia,
si no son comprensibles las oraciones y fragmentos, el plano macroestructural se ve
afectado porgue no hay una secuencia de oraciones que reconstruyan la trama del cuento.
En cuanto a las palabras, escribe muy pocas correctas en espafiol, como Saminito por
San Benito, se alcanzan a distinguir algunas palabras en espafiol como: bosque, muchos,

vonitos, racho y llover.
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Imagen 15. Prueba EE-E 5° grado, Alumna 1
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Fuente: Bases de datos. Prueba de alumna 5° grado (2017).

En cuanto a la prueba que se realizo el siguiente ciclo escolar en 2019 (6°) hay un

avance en la microestructura; se puede distinguir que logra escribir parte de la idea

general de tres episodios y escribe algunos enunciados mas o menos comprensibles; por

ejemplo, en el primer episodio recupera la idea general del primer episodio: era un nifio

que se llava juan y vivia en San Saminito. También en el episodio 7 menciona parte de

la idea completa e intenta escribir una oracion: Juan jue a San Sanminito para resise no

corta Avures. En las lineas anteriores rescata fragmentos narrativos del cuento, aun asi,

no logra escribir una secuencia de estos a nivel macroestructural y tampoco se distinguen

los elementos del cuento que corresponden a la superestructura o categorias del cuento.
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Imagen 16. Prueba EE-E 6° grado, Alumna 1

EXPRESION ESCRITA (EE-E) Junio, 2019.
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Fuente: Bases de datos. Prueba de alumna, 6° grado. (2019).

la vuelta

Comparando las dos evaluaciones con referencia al cuadro de los elementos de la

textualidad, se puede observar el avance general de la primera a la segunda prueba de la

alumna:

Evaluacién EE-E, Alumna 1

Introduccion Complicacion Resolucion  Elementos
coherencia,
discursivos,

recurrencia

de cohesion

y
marcadores
sustitucion,

, recursos metafoéricos.
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5° Se distingue

arcialmente No se distingue No incluye No se  distinguen  oraciones
?ormulas ningun  episodio el comprensibles o la estructura correcta
. . alusivo al desenlace. para identificar marcas discursivas.
introductorias y . ; .

. conflicto. por lo que el texto es incomprensible.
solo una idea
parcial del
primer episodio.
6° Se distingue Presenta No incluye En este texto se distinguen mas las

parcialmente
formulas

parcialmente una el

idea del conflicto

desenlace.

oraciones, con algunos conectores

e 9% ¢

como “y”, “que” y “para”.

introductorias 'y
parcialmente la
idea del primer
episodio

Fuente: Elaboracion propia a partir de las pruebas de los alumnos (2017-2019).

Las siguientes pruebas corresponden al alumno 2. En 5° grado obtuvo un total de
25 puntos sobre 100 en la calificacion por episodios y 5 puntos sobre 10 en la calificacion
global, mientras que en 6° grado alcanzd un total de 41.66 puntos sobre 100 en la
calificacion por episodios y 7 puntos sobre 10 en la calificacidn global en 6° grado. En
5° grado el problema que presenta en la superestructura es que si recupera la parte
introductoria y parte de la complicacién del cuento, pero no la resolucién, asi que queda
incompleto, lo que afecta la macroestructura porque omite elementos importantes de la
trama. En el nivel microestructural hace uso de conectores coordinantes como “y”, de
contraste “pero” y de tiempo como “entonces” y consecuencia como “porque’, por tanto,

es mas claro en las oraciones.

En cuanto a la prueba de 6° grado, por un lado, en la superestructura recupera la
introduccién y menciona los principales episodios: inicio, ideas parciales de la
complicacion y parte del desenlace, en contraste con la prueba anterior, pues habia

omitido los episodios de esta categoria. Por otro lado, a nivel microestructural, utiliza
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los mismos conectores que en 5° pero se ve una diferencia porque emplea otras

estrategias discursivas y una mayor variedad de vocabulario. El avance se puede

observar en el cuadro de calificacion cualitativa.

Imagen 17. Prueba EE-E 5° grado, Alumno 2
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Fuente: Bases de datos. Prueba de alumno, 5° grado (2017).
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Imagen 18. Prueba EE-E 6° grado, Alumno 2
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Fuente: Bases de datos. Prueba de alumno, 6° grado (2019).
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Evaluacién EE-E, Alumno 2

Introduccion

5° Distingue
formulas

introductorias y la
mayor parte de las

ideas de los
episodios
iniciales.
6° Incluye
férmulas
introductorias y
menciona la
mayor parte de la
idea  de los
episodios
iniciales.

Complicacién

Presenta la mayor

parte de los
episodios alusivos
al conflicto.
Presenta los
elementos
principales del
conflicto.

Resolucion

No incluye
episodios  del
desenlace.
Incluye

parcialmente
parte del
episodio final
del desenlace.

Elementos de cohesion y

coherencia, marcadores

discursivos, sustitucion,

recurrencia, recursos

metaféricos.

Utiliza conectores
coordinantes, de tiempo,
contraste y consecuencia.
“y”,  “pero”, “porque”,
“entonces”.

Utiliza mas variedad de
vocabulario, utiliza como
principal conector
coordinante “y” de
consecuencia ‘“‘porque” y
de tiempo “luego” de forma
reiterada. Utiliza
estrategias metafdricas, por
ejemplo: en el episodio 4:
Un dia la gente del pueblo
se junto para platicar sobre
la falta de agua por el
pueblo de san benito
tambien tenia mucha sed.

Fuente: Elaboracién propia a partir de las pruebas de los alumnos (2017-2019).

En el caso del alumno 2 se puede apreciar que hay un avance en cuanto a la

superestructura y microestructura de la primera a la segunda evaluacion, considerando
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que en la prueba que realizd en 6° grado hace uso de un vocabulario mas variado en
comparacion con la anterior, aunque usa reiteradamente ciertos conectores para separar
los episodios como “y” y “luego”, se distinguen estrategias discursivas de forma
metafdrica que cubren los episodios de la complicacidn y cambia la expresion El pueblo
de San Benito se juntd para hablar sobre la falta de agua por el pueblo san benito

tambien tenia mucha sed.

Las dos pruebas presentadas sirvieron como ejemplos de la evaluacion de los diez
alumnos evaluados con los criterios de textualidad mencionados. A continuacion,
presento los hallazgos generales del analisis de las veinte pruebas en espafiol que

conformaron las dos evaluaciones que se les aplico a los diez alumnos del estudio:

)i La mayoria de los alumnos emplean formulas introductorias tipicas del cuento
en espafiol como marcas discursivas de la narracion: Habia una vez, Era un nifio, Hace

mucho tiempo.

) Los alumnos usan el conector “y” de forma reiterada para separar l0s episodios

y oraciones, lo cual funciona en el nivel microestructural.

1)  La mayoria de los alumnos mejora en la mencion de los conectores de
cohesién de 5° a 6° grado, puesto que usan porque, pero, luego para conectar las

oraciones.

IV)  En general, los alumnos mejoran en la mencion de vocabulario de 5° a 6°
grado, puesto que se mantienen en el mismo puntaje en la calificacién global o avanzan
de 1 a 2 puntos. En este sentido, usan estrategias discursivas para la comprension global

del texto como es el caso de la metafora o sustituciones.

En conclusion, de las veinte pruebas analizadas en espafiol, la mayoria mejora en
la mencidn de los episodios, a excepcion de dos de los diez alumnos. En la calificacion

global se mantienen o avanzan de 1 a 2 puntos en la escala, puesto que el alumno que
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tiene el puntaje mas alto tiene un avance en ambas calificaciones. Sin embargo, la
mayoria de ellos mejoran en la calificacion global porque usan estrategias discursivas
para lograr un texto comprensible y reproducir la trama principal del cuento,

6.4.3.2 Estudios de las narrativas en p’urhepecha
En un aparatado anterior del presente capitulo (6.3.1), especifiqué las caracteristicas de
las narraciones como formas globales fundamentales para la comunicacion textual, de
los tipos de textos y la clasificacion de éstos de acuerdo con el uso social y complejidad
(Van Dijk, 1978:153). Sin embargo, para comprobar si el contenido de una narracion
escrita estad cohesionado y es coherente, se deben considerar ciertas caracteristicas
ligadas a la microestructura y macroestructura textual, tal como especifiqué en ese
mismo apartado. En primer lugar, la cohesion es un elemento de la microestructura;
consiste en que las secuencias oracionales que componen la superficie textual estén
interconectadas por medio de relaciones gramaticales; mientras que la macroestructura
textual permite que los conceptos que integran el discurso de un texto estén
interrelacionados a través de conexiones de diversa indole, puesto que se encarga de dar

continuidad y secuencia del contenido textual (Beaugrande & Dressler, 1997).

No obstante, es importante distinguir que existen diferencias de tipo pragmatico y
semantico que forman parte de la textualidad. Segun Beaugrande y Dressler (1997) éstos
pueden presentarse en fragmentos textuales que suelen usar mecanismos cohesivos que
permiten la reutilizacion, la modificacion o la comprension de las estructuras y de los
patrones usados previamente, como lo son la repeticion, repeticion incompleta,
paralelismo, parafrasis, uso de proformas, elision, tiempo y aspectos verbales, conexion
y entonacion. Por su parte, Cassany (1999) asegura que las diferentes frases que
componen un texto se conectan entre si formando una densa red de relaciones. Los
mecanismos que se utilizan para conectarlas se denominan formas de cohesion y pueden
ser de distintos tipos: repeticiones o anaforas (la aparicion recurrente de un mismo
elemento en el texto, a través de la sinonimia, pronominalizacion o la elipsis), relaciones
semanticas entre palabras (antonimia, hiponimia), enlaces o conectores (entonacion y

puntuacion, conjunciones), etc. En suma, la cohesion es la propiedad del texto que
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conecta las diferentes frases entre si mediante formas linglisticas que tienen la funcion
de asegurar la interpretacion de cada frase en relacion con las demés para garantizar la

comprension global del texto (Medina et al., 2013).

Por su parte, Halliday y Hassan (1999) indican que existen cinco recursos de
cohesion; por ejemplo, Iéxico-gramaticales que la hacen posible: la elipsis, la referencia,
la sustitucion, la conjuncion y la cohesion Iéxica. En primer lugar; la referencia, la
sustitucion y la elipsis pertenecen al area de la gramatica e implican sistemas cerrados
como: persona, numero, proximidad y grado de comparacién; en segundo lugar, la
cohesion lexical implica relaciones de apertura o cierre de un texto y; finalmente, la
conjuncién se ubica en el limite de la gramética y el 1éxico; los elementos conjuntivos
son interpretados en términos de relaciones gramaticales. Sin embargo, hay otros
elementos conjuntivos que implican seleccion de léxico, por ejemplo, el inicio de una
accion (Halliday y Hasan citados en de Jesus, 2017). De esta forma, los elementos de
Halliday y Hassan retoman la mayoria de las caracteristicas de la textualidad en cuanto

cohesidn y coherencia en un texto.

Entonces, ¢cdmo se pueden identificar estas marcas de discurso en los escritos en
la lengua p’urhepecha? Para analizar las pruebas EE-P me baso en los estudios que se
han realizado del andlisis lingiiistico de las narraciones en p’urhepecha, puesto que
existen ciertas peculiaridades que se han encontrado en los relatos orales, ademas
aparecen diferentes procedimientos de la narracién que no ocurren en otras situaciones
comunicativas, como el caso de los dialogos o frases sueltas. Por ejemplo, Chamoreau
(2004) identifica en sus estudios sobre narrativas orales el infinitivo narrativo ni, la
presencia de ka y ya como marcadores transfrasticos, la importancia de la ubicacion
anafdrica de los participantes, la organizacion del espacio relacionada con los procesos

narrativos y la utilizacion de una modalidad enunciativa.

Considerando las caracteristicas anteriores, se puede establecer una
esquematizacién de estas particularidades a partir de los estudios de la narrativa
p’urhepecha (Chamoreau 2004, 2009; Aranda, 2016; De Jesus, 2017; Groff & Bellamy,
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2020), de los cuales se pueden destacar tres aspectos: 1) las caracteristicas de las

narraciones, I1) el infinitivo narrativo y 111) los elementos de cohesidn en las narraciones:

a) Las caracteristicas de las narraciones en p’urhepecha segun Friedrich son las

siguientes (Friedrich citado en de Jesus, 2019: 47):

I.  Tienen formulas introductorias.

Il.  El narrador usa la alternancia de codigos en purépecha y espafiol.

I1l.  Hay una alta incidencia de clausulas infinitivas ligadas por una copula.

IV. Es muy frecuente el pasado indefinido en la categoria verbal (s -p) entretejido
con el sufijo (i) en verbos, en los nominales, y en la formula introductoria, un
ejemplo de este tipo de férmula es hara-$.p-ti-na (‘hubo una vez hace mucho

tiempo’).

V. Frecuentemente, presenta juegos fonéticos y juego de palabras, doble sentido

en el ritmo de las lineas.

VI. Latextura poética.

b) Otro de los rasgos caracteristicos de las narraciones o en los relatos es el
infinitivo narrativo, que aparece en las narraciones en el lugar que deberia ir un verbo
flexionado (Foster, 1969; Wolf, 1989; Chamoreau, 2004; 2006, citados en Aranda,
2016). Con base en los estudios de Chamoreau, el uso del infinitivo narrativo en
p’urhepecha, al permitir la omision de las marcas de aspecto, modo y tiempo, son el
reflejo de una estrategia de economia sintactica, mientras que en el nivel semantico esto
contribuye a una mayor coherencia del texto (Chamoreau, 2004; citada en Aranda,
2016). Los verbos se designan normalmente en infinitivo mediante el sufijo ni que se

agregan a la base verbal; aparecen como nucleo sintactico de la oracion en contextos en
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los que se esperaria un verbo conjugado. Este rasgo en la lengua p’urhepecha representa
una forma econdmica o simplificacion a nivel de la oracion, puesto que no tiene un

modo, aspecto o tiempo.

Cabe mencionar que la distribucion del infinitivo narrativo no tiene un patrén
definido de acuerdo con Chamoreau, ya que puede estar de forma equilibrada en todo el
texto, en la segunda mitad o en la parte central y aparece con cualquier tipo de verbo;
por ejemplo, existenciales como jamani ‘andar’, de comunicacion como arhini ‘decir’,
de cambio de estado como wakdrhimuni ‘caerse’, o de movimiento como nirani ‘ir’,
entre otros (Chamoreau citada en Aranda, 2016). Sin embargo, segun Aranda, esta marca
puede estar mas presente en la resolucién y la complicacion, puesto que los verbos
conjugados se ubican en la introduccion y la resolucion como una forma de anclar la
informacién de tiempo y aspecto para poder seguir interpretando las formas no finitas

subsecuentes en la narracion (Aranda, 2016).

C) De acuerdo con De Jesus, en las narraciones p’urhepechas se pueden
establecer los conectores con funcion cohesiva y estructural (De Jesus, 2017). En primer
lugar, en la mayoria de los relatos o narraciones se observan dos marcadores, ka y ya,
los cuales se presentan en un primer plano como elementos Utiles a nivel sintictico

porque proponen una posibilidad de corte o separacién entre clausulas.

Por otro lado, es importante la definicion de clausula en la lengua p’urhepecha
para analizar e identificar esos elementos de cohesion. De Jesus siguiendo a Lehmann,
considera como clausula a la unidad compuesta por al menos un sustantivo o sintagma
nominal y un verbo finito. En lo que corresponde a los estudios realizados de la oracion
en la lengua p’urhepecha ésta se integra al menos por una clausula independiente.
Tambien puede estar compuesta por una clausula principal y una o méas clausulas
dependientes; es decir, integradas semantica y/o formalmente con la clausula (Lehmann
1988; Raible, 2001; citados en De Jesus, 2017: 74).
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De acuerdo con la sistematizacion de los rasgos de las narrativas p’urhepechas que
expuse anteriormente, se pueden hallar algunos rasgos en las narrativas en las pruebas
de los alumnos del Proyecto Colectivo. Para realizar este analisis tomé en cuenta las
veinte pruebas en p’urhepecha que los diez alumnos realizaron en las dos evaluaciones,
para revisar su avance en el nivel textual global y también para examinar e identificar
los rasgos de cohesion y coherencia que se califican en dicha prueba con el apoyo de la
esquematizacion presentada y los criterios de calificacion de la textualidad presentada
en el subapartado anterior. A continuacion, presento la transcripcion y traduccion de

cada prueba, junto al analisis de los elementos de las narrativas.

6.4.3.3 Producciones escritas de los alumnos (Prueba EE-P Expresion Escrita en
P’urhepecha)
En este apartado muestro las transcripciones y traducciones de las pruebas EE-P de los
alumnos cuando estaban en 5° (2017) y 6° (2019) grados. En primer lugar, presento
como evidencia de las veinte pruebas los escritos de tres alumnos, en total seis pruebas
con la transcripcion y; en segundo lugar, la traduccion separada por episodios*, aunque
en algunos casos se muestra la separacion por idea u oracion cuando no es muy
identificable o comprensible el episodio o la idea general del episodio. Para esto utilicé
los mismos criterios de evaluacion de textualidad que integra los elementos principales
del cuento y los elementos o marcas discursiva de cohesion y recursos metaforicos para

5°y 6° grados diferenciados por fila.

Transcripcion y  traduccion de las pruebas EE-P (2017-2019)
Transcripcion 1. Prueba EE-P 5° grado, Alumno 3

Tuk’uru

1 | Maxaniaru jarasti enka tat’a kuerakpiriti jinskopka uandaka iamu

kunikichini

8 En color negro se muestra la transcripcion y en rojo la traduccidn, en negritas los conectores y en
verde algunos infinitivos. En total son 12 episodios que se separaron por idea u oraciéon cuando no eran
muy comprensibles, ya que en algunos textos no se identificaron la mencién de todos. Las traducciones
fueron realizadas por Sue Meneses y revisadas por Gerardo Alonso.
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Unavez habia cuando sefior creador lesdio palabra

todos a los pajaritos

jarasti ma kuiniki enka ariiani tuk’uru

habia un pajarito que ser llamado t’uk’uru

matiku kam pikaririxani enhka xeni kunikichini enhka uandanskurini

jaranikxi

de plano triste se sentia cuando ver a los pajaros platicar estar ellos

ka matiku konbi jaxasti nu matiku ukasti pinhkari

y de plano humilde era de aspecto no de plano tenia plumas

ka tat’a kurakpirini uansapasti ka alini jinskani uandakua

y al sefior creador le hablé y le dijo dame palabra

ka tat’a kurakpiri iamu kuinikichini tantisti

y sefior creador todos a los pajaritos reunio

ka aRexti jiskaja iaminducha mandini p’inhkari dios maiamuku

jiokukxini

y les dijo ¢yo? todos de unaenuna pluma agradecimiento recibiré

oka jarotani

poder ayudar

ka no isxi usti

y no asi hizo

ka iamu kuinikicha ikokusti
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y todo pajaritos enojaron

10

ka tat’a kuracpirini ik’otasti ka iamu iuantasti uandakua.

y sefior creador al hicieron enojar y todo quito palabra

Transcripcion 2. Prueba EE-P 6° grado, Alumno 3

1 | Jarast’i ma jureu enka tat’a kuerapiri mama jaxi kuinitucha
Hubo undia que sefior creador diversos clase pajaros
2 | peru jarasti ma kuinitu enka kom jaxika
pero habia un pajarito que triste ser de forma
3 | kama jurembo jarharsti enka tut’uru nipka tat’a kuerakpirini nipka xeni
y undiaen estaba/habia que buho fue don creador al fue ver
4 | ka tuk’uru aristi jinkuni ma pinguarima
y baho dijo dame una pluma uma
5 | ka tat’a k’urhapiri tantosti mama jaxi kuinituni
y don creador juntd diversos tipos a los pajaritos
6 | ka arexti jinske mandichani p’inkuari
y dijo: denme cada uno una pluma
7 | ka mama jaxi kinitu jnsksti ma p’inkuari
y diversos tipos pajarito dio una pluma
8 | ka tuk’uru aresti mama jaxi kuinituni jintuxini ix jaratoka
y baho dijo diversos clase a los pajaritos yo a ustedes asi ayudaré

209




ka u ix usti

y no asi hizo

10

ka mama xaxi kunituni nu sesi ahistixi

y diversas clases a los pajaritos no bien dijeron

11

ka xani uinhachani osta tat’a kuerappirini ameri ik’etosti

y tan ser fuerte gritar hasta don creador hasta hacer enojar

12

ka tat’a kuerappirri iuantesti uandaku

y don creador quitd palabra

13

inboxi tuk’uru nu ukti jurie ku jamani

es por eso buho no puede de dia andar

14

ka tuk’uruni mama jaxi kunitu ik’ekuxini

y al baho diversos tipos el pajarito enojarse

15

ka tat’a kuerakperu nu sexi kerasti imbo

y sefior dios no bien hacer crecer por

16

nu uxini irandu jamani ka churiku ueraxini t’ireni ka pireni

no puede en el amanecer andar y noche sale comer y cantar

Evaluacién cualitativa, EEP Alumno 3

Introduccion Complicacion Resolucion Elementos de cohesion y

coherencia, marcadores
discursivos, sustitucion,
recurrencia, recursos

metaforicos.
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5° Presenta
formulas
introductorias,
los principales
personajes y
escenario.

Ma xinharu-Una
vez

6° Presenta
formulas
introductorias,
los principales
personajes y
escenario.
Jarhaspti- Una
Vez

Presenta
parcialmente el
conflicto.

ka aRexti jiskaja
iaminducha
mandini p’inhkari
dios  maiamuku
jiokukxini

y les dijo ¢yo?
todos de una
en una pluma
agradecimiento
recibiré

y no hizo asi

Presenta el nudo

principal.

No incluye el
desenlace.

Incluye
parcialmente el
final.

Transcripcion 3. Prueba EE-P 5° grado, Alumno 4

Utiliza ka para separar los
episodios 'y utiliza la
conjuncién enka a nivel de

la oracibn de forma
cohesiva.
No presenta  recursos

metafdricos y otras marcas
discursivas.

Incluye mas variedad de
marcas discursivas; no se
limita Gnicamente a utilizar
el conector estructural ka y
el conector cohesivo enka
también usa de contraste:
peru, jimposi, osta, etc.

1 | Maxanharu jarhaspti

pajaros de diferentes tipos.

tatd kuerapiri

kuinitucha mama jarhaticha jamixini

En un camino estaba el sefior creador que andaban con respeto todos los

enka janhanharhana

iamtu

k’uiripucha ka usiniksi

2 | ka Tat’a kuerapiri inskospti uantakua pariksi isi uantani, eska
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Y el sefior creador les habia dado la palabra para ellos asi hablar, como

la gente y poder platicar

ka ima k’uinitu T’uk’uru uekasini isi jasi punkuari ukani ka niraspti

tat’a kuerapirini uantontskurhini pari ima sesi jasi p’inkuari ukani

y aquel pajarito Buho quiere esa clase de plumas tener y fue al sefior

creador a platicar para tener esa clase bonita de pluma

ka Tat’a kuerapiri niraspti kuinituchani arheni insku i T uk’uruni chari

pinkuari

y el sefior creador fue a los pajaros a decirles den a este Buho sus plumas

Ka inskusptiksi mantini pinkuarini ima Tuk uru aiakospti

Y le dieron cada uno una pluma (que) les pidié aquel Buho

Ka kuinitucha T ukuruniksi kan.kuksT ikékuxapti ka uinhachipeni

Y los pajaritos se le enojaron ;mucho? al Buho y dando de gritos

menkuksi Tata kuerapiriniksi iketaspti ka iuantaspti uantakua

entonces hicieron enojar al sefior creador y quito palabra

Ka sinhirisptiksi ikekuni Tuk’uruni ka ima Tuk’uru nu ueraxini

jurheku puru churiku tireni ka pireni.

Y acto seguido se le enojé al Buho y ese Buho no sale de dia puro de

noche comer y cantar.
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Transcripcion 4. Prueba EE-P 6° grado, Alumno 4

1 | Jarhaspti meni enka t’ata kuerapiri kuerani japka ixu parhakpini enka
inskopka pinkuankuari ka uantak kuinituchi
Habia vez que el sefior creador estaba creando aqui el mundo cuando
les dio las plumas y la palabra los pajaros

2 | peri jarhaspti ma kuinitu ma enka arhinka tuk’uro
pero habia un pajarito uno que se llamaba buho

3 | ima matiku kom jasi maspti ima tuk’u uantanhesini jimpo
aquel era de plano de aspecto humilde por lo que aquel buho anda
afligido

4 | ka ima nu uxeni uantani eskaksi kuinitucha na (a)rhanha uantani i
eskaksi kuiripucha ampe
y aquel no podia hablar como los pajaritos hablaban como la gente

5 | ma jurhiatiku niaspti tuk’uru tatd kuerapirini arhini eska imantu
i(n)skupinha sesasi pinkuari ka uantaku
un dia fue el buho a decirle al sefior creador que a él también le diera
plumas bonitas y la palabra

6 | tat’a kuerapiri menku iamu kuinituchi tantaspti paraksi intskuni
mantini ichaku pinkuari
el sefior creador mero junto a todos los pajaros para ellos dar una pluma
cada uno

7 | tukuru arhespti jiksini jarhoteka ampenkatsi ... uni jauaka
el buho les dijo yo a ustedes les ayudaré en lo que pueda hacer

8 | ka nu ixispti tatsakukst
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y no fue asi después

9 | menku iamu kunitucha ik’esptiksi untaniksi uinhachani nu sesi arhini

mero todos los pajaritos se enojaron empezaron a levantar la voz, a

decir feo

10 | tata kuerapiriniksi jameri iketaspti

hasta el sefior creador ellos hicieron enojar

11 | ka iuantaspti punkuari ka uantaku

y le quito las plumas y la palabra

12 | ka jimpo tuk’uru nu uerasini jurheku, churuku uerasini t’ireku

jirinhani ka pireni

y por eso el baho no sale de dia, en la noche sale a buscar comida y

cantar.

Evaluacién cualitativa EE-P, Alumno 4

Introduccion Complicacion Resolucion Elementos de cohesion vy
coherencia, marcadores
discursivos, sustitucion,
recurrencia, recursos

metaforicos.
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5°  Incluye
formulas
introductorias
y los
episodios
centrales del
inicio y
menciona
personajes Yy
el escenario.
Maxanharu
6°  Incluye
formulas
introductorias
y los
principales
elementos de
la

introduccion:
personajes Yy
escenario.

Jarhaspti

Presenta el
nacleo principal
del conflicto con
la mayoria de los
episodios
centrales.

Incluye el
conflicto
principal
cuento

del

Incluye
desenlace
principal.

Presenta

desenlace y los

principales
episodios
alusivos a él.

el

el

Utiliza ka de forma
estructural para separar los
episodios y también a nivel de
la oracion.

Utiliza conectores cohesivos
como enka y eska y de
continuidad y tiempo como:
pariksi isi para ellos asi.

menkuksi, entonces y ka
sinhirisptiksi, y acto seguido,
o/y luego. En este caso el
alumno hace uso de un
préstamo siguirisptiksi
(seguido) con las normas de
la escritura del p’urhepecha.

Utiliza el recurso infinitivo ni
en una oracion que facilita la
comprension y sintaxis.

ka usinikst uantontsikurhini /
y poder platicar.

Uinhachani levantar la voz

Uerasini Buscar
Pireni Cantar

El texto presenta mayor
complejidad de  recursos
discursivos, no utiliza ka para
separar  los  principales
episodios, sino que utiliza
varios recursos para separar

las clausulas, como enka,
peri, eska. Utiliza el
demostrativo ima (aquel),

como un pronombre del
tukuru para no repetir; utiliza
conectores de tiempo Yy
continuidad como: paraksi
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Transcripcion 5. Prueba EE-P 5° grado, Alumno 5

para ellos Tatsakukst
después, ka en jimpo por eso.

En la siguiente oracion utiliza
el infinitivo narrativo ‘“ni”
que funge como facilitador de
la sintaxis.

churuku  uerasini  t’ireku
jirinhani ka pireni

en la noche sale a buscar
comida y cantar

1

Ma xanarhu jauhaspiti t’at’a jurhepera

una vez habia sefior creador

ka t’at’a jurhepera inkusti uanakos pari

y sefior sol dio palabra para hablar

ka ma tukuru ka nu iskusti malaku uandakua ka tuk’uru nu uxani

uandanika

y unbiho y nodio unaclase palabra y buho no podia hablar

ka t’at’a jurepiro tsipisti ka porka inskusti

y sefiorsol sealegré y porque le dio

ka t’at’a juerpika nu inskusti t’ukuru nu uxani uanani

y sefior creador no dio buho no podia hablar

ka kuinitucha ka t’ukuruni ka nuturu andaralisti

y pajaritos y al baho y no mas alcanz6

ka nuturu ki listi ku lita nika andolorita ia jota pari nuturi
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y no mas fue alcanzar para no mas

ka an jalasti pari no ikenika andaristi kuanitucha yk’ekuti tukurini

y habia para no enojarse alcanzar Pajaritos

ka in uatsiti uaandakua t’ukuru niasti churiku niasti pireni ka tireni

y in quitd palabra buho fue noche fue cantary comer

Transcripcion 6. Prueba EE-P 6° grado, Alumno 5

1 | Ma xanharu juraxpi tata ku y rapiri enka menku iamu kuinitu kuirapiri
Unavez vino sefior creador que mero todo pajaro creador

2 | ka memku iamu intso piuarhi enkai maxi iamu xu tankurhini ima
mature mu
y mero todo dio pluma que todo aqui reunir aquel otro no
jamixini iu na enka iri aiinca
que asi decia

3 | t’'ukuru ima matiko ianiniaxpi aninia niaspi ka niaspi tata kuirapirapi
buho aquel de.plano ahi fue ahi fuey fue sefior creador

4 | ka kuinituchani iamu innhakp uanta ku iuantixpli
y alos pajaritos todo dio palabra quitd

5 | ka kinpo tukuru ni xi xani ikeku ti

y por eso al buho tanto enojarse con
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Evaluacién cualitativa EE-P, alumno 5

Introduccion

5° Incluye
parcialmente
formulas
introductorias y

el inicio del
cuento; omite
algunos
personajes y
episodios.

Ma xinharu-Una
vez

6° Incluye
parcialmente el
inicio del cuento
e incluye maés

episodios del
inicio y
personajes.

Ma xinharu

jarhaspti-Habia
una vez

Transcripcion 7. Prueba EE-P 5° grado, Alumna 6

Complicacion Resolucion
Incluye Incluye
parcialmente el parcialmente
principal el desenlace.
conflicto y omite

episodios

importantes.

Incluye Incluye
parcialmente el parcialmente
principal el desenlace.
conflicto y omite

episodios

importantes.

Elementos de cohesion y

coherencia, marcadores
discursivos, sustitucion,
recurrencia, recursos

metaféricos.

Utiliza el conector ka para
separar los episodios y de
forma cohesiva pari y
porka a nivel de la oracion.
No presenta méas variedad
de recursos.

Utiliza ka para separar los
episodios y enka de forma
cohesiva; no incluye
variedad de marcas
discursivas u otros recursos
a excepcion de ka kinpo por
ka jimpo (por eso).

1 | Tukuru ma spiti enka nu onha

buho era uno que no podia hablar

2 | ka kuchinu jasipti
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y cochino era de aspecto

3 | ka ma jurhietaku niraspiti xeni Tat’a janikua
y un dia fue ver sefior lluvia
4 | ka tata niskusipiti uantaku
y sefior les dio palabra
5 | ka arhespiti uinhituchani pari niskupinha Sanisi p’ikuari
y les dijo a los pajaritos para intskupinha sanisi p’inkuari
6 | ka niskuspiti Sinha Sanitu pikuari tukurunha matiku Sesi Sitixanenha
uantonskulini
y dio poquitas plumas buho dicen de plano bien gustar Platicar
7 | ka matiku tsitikoxenenha pikuari ekaxi niskuspitixa sanixi pikuari
y deplano gustar Plumas que ellos dieron tantitas plumas
8 | ka tukurunha anhakospiti nu kunplirukospiti
y buho no les cumplié
9 | ka matikusinha ikespiti uinhitucha
y de plano asi se enojaron pajaritos
10 | maticusi nu sesi arhispitisi xanisi uinhamu mitsitani Tat’a janiku jameri
ikespiti
de plano no bien dijeron tanto fuerte gritar sefior lluvia hasta enojo
11 | ka matiku nuteru uxeninha irantu jameri t’ireni ka churiku niraxeni

t’ireni
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y de plano no mas podia amanecer hasta comery nocheiba  comer

12

porka maticu chechaninha en marapentukunha uinhitucha nipinhasi

porque de plano tener miedo uno repente pajaritos irian

picuntipinha pinkuari

quitarle  pluma

13

ka uanta pinkunpinha

y palabra quitarian

Transcripcion 8. Prueba EE-P 6° grado, Alumna 6

1 | Jarhaspti tat’a kuirapera enka kuirapka pajarituchani
Estaba sefior creador que cred a los pajaritos
2 | ka niscapka uataku komuska kuiripucha
y dar palabra como a las personas
3 | ka jarhaspti ma tukuru enka kama jaxipka
y habia unbuhu que triste/humilde era de forma
4 | ka xexeni pajarituchani enkaxi matiku sesi jaxepka
y ver a los pajaritos que ellos de plano bien era de forma
5 | ka tukuru maticu comu pikualerani
y buho de plano triste sentirse
6 | ka jarhaxpti ma rhetiku enka nipka tat’a cuirapera ni arhini niscuni sesi

jaxi picuari
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y hubo un dia que fue sefior diosa decir: dame bien

clase pluma
7 | ka tat’a kuirapera mitsitikospti nhamintu pajarituchani ja arhesti
niskoua manti ni pikuari
y doncreador todos alos pajaritosy dijo denlas cada plum
8 | ka nhamutuxi pajaritucha nisku xpiti mantani pikuari
y todos ellos pajaritos dieron cada pluma
9 | ka tat’a kuirapira arhispti tukurini eska jalotanpinha
y sefior creador dijo al buho que ayudaria
10 | ka tukuru arhispt uuenu ka nu kupliricopti
y buaho dijo buenoy nocumplié a ellos
11 | ka nhamintu pajaritucha ik’esptixi ka nusesixi arhispti Tukuruni
y todo pajaritos enojaron ellos y no bien asi dijeron al buho
12 | ka tat’a kuiraperanitxsi jameri ikietaspti
y don creador ellos hasta hicieron enojar
13 | ka pajarituchani nhamu iuuantespti uantaku
y a los pajaritos todo quito palabra
14 | ka pajaritucha ikekunitsi pakarasti
y los pajaritos enojarse con quedaron
15 | ka ipotsi tukuru churuku uuerti tireni ka pireni

y por eso buho noche sale comer y cantar
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Evaluacioén cualitativa EE-P, Alumna 6

Introduccion

6° Menciona

parcialmente

partes del inicio,
faltan  algunos

episodios,
personajes
escenario

y

5° Incluye los

elementos

principales del
inicio, férmulas

introductorias,
personajes
principales
escenario.

Jarhaspti

y

Complicacion

Menciona la
mayor parte del
conflicto,
omitiendo

algunas partes.

Menciona la
mayoria de los
episodios  del
nudo, omitiendo
algunos
episodios.

Resolucion

No  presenta
episodios  del
final.

Presenta la
mayor parte los
episodios  del
final.

Elementos de cohesion y
coherencia, marcadores
discursivos, sustitucion,
recurrencia, recursos

metaféricos.

Usa el conector ka para
separar los episodios y usa
conectores cohesivos
como:

Pari- para
Jameri- hasta
Porka porque

Incluye algunos elementos
que no se presentan en el
cuento como:

Tat’a janikua-Senor lluvia
Usa ka para conectar la
mayoria de los episodios y
utiliza conectores
cohesivos a nivel de la
oracién como conjuntivos
y de causa.

Enka, eska, que

Enkaxi- enkaksTi que ellos
ka ipotsi-ka jimposi y por
eso.

Utiliza algunos dialogos
que no se encuentran en el
cuento original.

arhini niscuni sesi jaxi

picuari
dame bien clase pluma
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Con base en los casos presentados del anélisis para las veinte pruebas, identifiqué
los siguientes aspectos de la competencia discursiva. De los diez alumnos, la mayoria
presentd una mejoria; ocho mejoraron en el nivel de episodios y dos de ellos no. En
cuanto a los recursos y marcas discursivas, la mayoria mejora en cuanto a su uso y
recursos de cohesion y coherencia, puesto que no aplican los mismos recursos en 5° y
6° grados. No obstante, hay elementos que emplean por igual todos los alumnos y
coinciden con las bases que presenté anteriormente. A continuacion, enumero los

hallazgos encontrados:

1) Utilizan férmulas introductorias en el cuento; incluyen el pasado indefinido
en la categoria verbal (s -p), por ejemplo: Jarhaspti-habia una vez o Ma xianaru- una

VEZ.

2) Emplean el conector ka-y para separar los episodios contemplados en el
cuento, puesto que lo utilizan de forma recurrente para separar las clausulas principales

y es el conector que mas se repite y que todos los alumnos usan.

3) Los conectores enka, eska- que, cuando; lo usan en su forma conjuntiva a nivel
de la oracion.
4) Los conectores de causa, tiempo y contraste lo aplican de forma cohesiva a

nivel de la oracion: jimpo, peru, tatsikua, jimani, jimpoka, isi.

5) Algunos conectores como pari, peru, asta, porka, que son préstamos del
espariol, los asimilan en la escritura p’urhepecha con funcién cohesiva, o siguirisptiksi

49 que se traduce como seguido o luego.

6) Los alumnos usan demostrativos como referencia anaférica para sefialar una

parte que se ha mencionado en el cuento anteriormente, pero evitan su repeticion

4 La forma que escribi6 el alumno es sinhirisptiksi hace referencia a la palabra seguido en espafiol y la
forma completa de escribirlo seria siguirisptiksi, donde sustituye el gui del espafiol por nh del
p’urhepecha.
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mediante el demostrativo ima, inte, intesi (en espafol aquel, ese, él). Aunque también
algunos alumnos lo usan de forma reiterada para poner énfasis en el personaje como:

ima T 'ukuru- aquel Tecolote.

En conclusion, la mayoria de los alumnos coinciden con los elementos sefialados
anteriormente; mejoran en la inclusién de conectores de la primera a la segunda
evaluacion, o utilizan recursos y marcas diferentes para conectar las clausulas y
episodios del cuento. Algunos usan marcas que pueden considerarse como préstamos
del espafiol, pero no todos alumnos los aplican de forma generalizada, salvo porka, peru
0 joperu y pari, que posiblemente ya estdn muy asimilados en la escritura en
p’urhepecha. El conector ka se utiliza de forma repetida y se encuentra de forma
macroestructural en los términos de Van Dijk (1980), aunque también se puede hallar

de forma cohesiva a nivel de la oraciéon o microestructura.

Por otra parte, en cuanto a la ponderacion cuantitativa, de los diez alumnos dos
tuvieron un retroceso en la mencion de episodios, sin embargo, no todos contienen
informacién importante para la trama, puesto que si se omite algun episodio que
concentra informacién fundamental de las tres partes del cuento —introduccion,
complicacién y resolucion— se pierde coherencia sobre el tema, pero si se omite alguno
gue no es importante, se puede entender la narracion de forma global. En suma, la
mayoria presenta un avance de 5° a 6° grados de forma global; también mejoran en el
empleo de diferentes recursos y marcas discursivas que dan cohesion y coherencia a sus
textos y otras estrategias discursivas que pueden estar asociados a la transferencia

conceptual, que su vez se relaciona con el 1éxico y la gramatica.

6.5 Conclusiones
En este capitulo traté el tema de la ensefianza de los textos en el aula desde el enfoque
de la linguistica textual, las funciones comunicativas y los tipos de discurso asociados
con la préactica social del lenguaje y su integracion al curriculo EIB del Proyecto, asi

como la vinculacién con los programas oficiales de la SEP. En este sentido, identifiqué
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la triada forma-funcion-contenido como una forma de caracterizar los géneros en los
términos de sus conexiones ideol6gicamente mediadas por grupos sociales y las esferas
de la actividad humana desde la perspectiva historica y sociocultural bajtiniana (Bajtin
citado en Briggs y Bauman, 1992) que bien puede encajar con la perspectiva que se ha
adoptado en el Proyecto al tratar de integrar los diferentes tipos de discurso p’urhepecha
que estan presentes en diversas actividades comunitarias a los instrumentos del curriculo
EIB (tratado en subcapitulo 6.2). Lo anterior hace referencia a las funciones
comunicativas, los tipos de discurso p’urhepecha y las estructuras textuales que trabajan
los docentes en el aula, como un contenido planificado para ensefiar el repertorio de
textos propios, adaptando asi la practica social del lenguaje contenida en la RIEB (2011),
que en el Proyecto ya se habia incluido con anterioridad. Asimismo, en el nuevo plan de
la SEP (2022) se integro el eje articulador Fomento a la Lectura y la Escritura para la
ensefianza contextualizada de textos del género literario con un enfoque comunicativo,
aspecto que también se relaciona con los contenidos y enfoques que ya se habian
incorporado en los instrumentos curriculares del Proyecto, pero sustentados en los

enfoques ya mencionados.

Los integrantes del Proyecto identificaron la importancia de rescatar el repertorio
oral p’urhepecha para la ensefianza (Erape, s/f.), pues hace mas significativo el
aprendizaje de diferentes tipos de texto, sobre todo de las estructuras narrativas que son
los tipos que mas se trabajan en el aula en las escuelas por la reproduccién oral que se
tiene en esta lengua de ese género y por la importancia y presencia que tienen en las
actividades comunitarias de la cultura p’urhepecha, bajo los fundamentos de la
ensefianza de la didactica de la lengua y las perspectivas socioculturales, asi como de la
linguistica textual que se han adoptado. Sin embargo, en la practica faltan incluir otras
estructuras textuales, como los de tipo argumentativo (kardkata jaiaraku jinkuni), que
son los que menos ensefian los docentes en el aula. Esto se debe en parte a que los
docentes no han identificado una metodologia de ensefianza para adaptar ese tipo de

textos en los instrumentos curriculares.
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En cuanto a las competencias del lenguaje que se trabajan en el aula, los docentes
utilizan los contenidos anteriores y los vinculan con los temas del mes, como el caso de
la historia—nit ‘amakua que se relaciona con las UTP (Unidades Tematicas P urhepecha)
al incluir el contenido participar en intercambios sociales de la vida cotidiana que
remite al uso de la lengua en la comunidad (en subcapitulo 6.2.2). En las clases
registradas, observé que el docente trabajé las tres funciones comunicativas en L1:
narrar, expresar y explicar (incluidos en el Programa de espafiol L2) y el empleo de
marcas discursivas en la escritura para trabajar la sintaxis, pero falta integrar los
objetivos de la evaluacion de dichos contenidos en las planeaciones para establecer las
competencias linglisticas especificas que se deben ensefiar y ver si se han alcanzado los
objetivos de la unidad de ensefianza-aprendizaje, asi como especificar las competencias

para cada lengua.

Por otro lado, en el analisis de las bases de datos de las pruebas EE (Expresion
Escrita) he identificado el avance en las medias en la competencia escrita de forma
gradual y con un avance significativo de la primera a la segunda evaluacion (subcapitulo
6.3.2); en la aplicacion de 2013 hay un avance de 1° a 6° grados en ambos criterios de
calificacion en las dos lenguas porque mejoran en la mencion de los episodios y en la
escritura global del texto; mientras que en 2014 hay un avance significativo en los
promedios en las dos lenguas, aunque destaca el avance en L1 en las dos escuelas. De
esta forma, se puede apreciar que la escuela de Uringuitiro tiene los mejores resultados
en p’urhepecha y en espafiol tiene los resultados mas bajos en comparacion con San

Isidro, comunidad que tiene un avance mas paralelo de forma bilingUe.

Con los resultados observé que existen diferencias contrastantes en las dos
escuelas debido a factores internos y externos al proceso de la ensefianza-aprendizaje;
por una parte, en el &mbito pedagdgico influyen las estrategias que los docentes emplean
para ensefiar la escritura; por otra parte, respecto a los factores externos repercuten las
actitudes o motivaciones hacia el aprendizaje de contenidos de una y otra lengua, el
dominio sociolinglistico de cada alumno, puesto que varia en funcion del uso de las

lenguas en el &mbito familiar, los factores socioeconémicos, las dinamicas laborales en
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las comunidades donde se encuentran las escuelas, los procesos migratorios y los
recursos socioecondémicos familiares en las dos comunidades, ya que Se presentan
diferencias con respecto a estas caracteristicas, siendo Uringuitiro la comunidad que
presenta mayor monolingiiismo en p’urhepecha y con una desventaja socioecondmica

con respecto a la comunidad de San Isidro.

En cuanto al andlisis cualitativo (subcapitulo 6.3.3), el uso de conectores y marcas
discursivas en las estructuras narrativas es distinto en cada sistema linguistico, dadas las
diferencias de normas y convenciones de cada lengua, contemplando la estructura
textual. En este mismo apartado analicé las pruebas escritas de diez alumnos, quienes
tienen como L1 a la lengua p’urhepecha, a excepcion de dos de ellos que hablan més el
espafiol, por tanto, es su lengua mas fuerte. Observe que en la calificacion global se
mantiene o0 avanza de 1 a 2 puntos de 5° a 6° grados y que estos resultados son paralelos
en ambas lenguas, con algunos retrocesos en la mencion de episodios en el caso de dos

alumnos.

Haciendo un balance de las conclusiones presentadas en los incisos a) y b) sobre
el andlisis cualitativo de las pruebas de forma bilingle del subcapitulo (6.4.3), evalte un
total de cuarenta pruebas que apliqué a los diez alumnos seleccionados: realicé dos
evaluaciones con las pruebas EE-E y EE-P (2017 y 2019) como una forma de re-test
para valorar el avance en la competencia escrita. Como ejemplos tomé las pruebas de
los alumnos que obtuvieron el puntaje mas bajo, intermedio y alto en las dos lenguas,
considerando los alumnos que destacaron por utilizar diversas estrategias discursivas,
aunque no pertenecen a los extremos de la calificacion. En la sistematizacion de la

evaluacion de forma bilinglie encontré lo siguiente:

a) Lamayoria de los alumnos usan las formulas introductorias en L1y L2 como
marcas discursivas que son tipicas de la narracion: Habia una vez, Era un nifio, Hace
mucho tiempo en espafol y en p’urhepecha Jarhaspti-habia una vez o Ma xianaru-

una vez.
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b) Los conectores que mas emplean los alumnos son “y” en espafiol, que seria ¢l
equivalente a “ka” en p’urhepecha. La funcion de dicho conector es a nivel
macroestructural, pues da coherencia global al texto, aunque también se puede ver
que los alumnos lo usan como estrategia para separar los episodios y las clausulas a

nivel microestructural, puesto que no usan signos de puntuacion, ni acentos.

c) Existe una mejora en la mencién de conectores de cohesion de 5° a 6° grados,
puesto que usan porque, pero, luego en espafiol, y en p’urhepecha jimpo, peru,
tatsikua, jimani, jimpoka, isi para conectar las oraciones a nivel microestructural. En

este rubro observé un vocabulario més variado en las pruebas de 6° grado.

d) Laforma ksi es frecuente en los escritos de los alumnos, pues en la subregion
Pamatacuaro es muy comun esta marca para referirse en sentido directo a las terceras
personas del plural = ellos. Mientras que en otras regiones puede ir sin la letra k; por

ejemplo = si.

e) Los alumnos mejoran en la mencion de vocabulario de 5° a 6° grados, puesto
que se mantienen en el mismo puntaje en la calificacion global o avanzan de 1 a 2
puntos. En este sentido, los alumnos que tienen una calificacion global mas alta usan
otras estrategias discursivas para la comprension global del texto, como es el caso de
la metafora o las sustituciones en el caso de las pruebas de un alumno que usé mas

recursos en ambas lenguas.

f) Se da una alternancia de marcas discursivas del espafiol en los escritos del

p’urhepecha y no al revés. Por ejemplo: porkay peru.

En conclusién, la muestra de alumnos evaluados representa diferentes dominios

en la competencia escrita; por un lado, la mayoria de los alumnos son dominantes en

p’urhepecha, a excepcion de dos de los diez examinados; la alumna que tiene la

calificacion mas baja en las dos pruebas se considera monolingiie en p’urhepecha pero;

por otro lado, el alumno que obtiene mayor calificacion y avance en las dos lenguas
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también es monolingie en esta misma lengua y es el caso que usa mayores recursos y

estrategias discursivas de forma bilingue.

De esta forma, tenemos ambos extremos y casos que representan a la poblacion de
los alumnos en las escuelas. El tema de la adquisicion de la escritura lleva a la premisa
de que, si no se alfabetiza bien en la L1, se obtendran resultados poco favorables para
desarrollar la competencia escrita de forma equilibrada. Sin embargo, el caso mas
sobresaliente que observé fue el del alumno que usa sus dos lenguas de forma
equilibrada, porque emplea diversas estrategias discursivas en las dos lenguas. Esto
reafirma la teoria de la proficiencia subyacente de las lenguas (Cummins, 2000), ya que
hay competencias que se pueden transferir de la L1 a L2 y viceversa, como es el caso de
la transferencia conceptual. En este caso, observé que hay alumnos que usan las
metéforas, las cuales ayudan a tratar de entender nuevos problemas en los términos de
los recursos cognitivos existentes. Por ejemplo, siguiendo a Lakoff y Johnson, la
transferencia linguistica o el "traspaso™ de ciertos conceptos ayuda a dar sentido a los
nuevos problemas que se presentan en otra lengua, aunque parte de lo que se transmite
de los recursos linguisticos y (a veces conceptuales) no siempre corresponde a los
términos de la L1 (Lakoff y Johnson citados en Odlin, 2008: 325).

El caso de las analogias, metonimias y las metaforas para el conocimiento
abstracto (de importancia antropolégica), no tratan la cuestion de la variacion
interlingiistica en las extensiones de significado; pero, como indica Odlin, estas
extensiones pueden implicar una posibilidad real de que conduzcan a efectos especificos
de pensamiento para el habla en la primera lengua y, por tanto, también a la transferencia
conceptual y de significado (2008:325). En el caso de los estudios de las narrativas
p’urhepechas que analicé en este trabajo, se muestra una textura poética caracteristica
de la narracion que deviene de la oralidad, como el juego de palabras y las metaforas
(Chamoreau 2004, 2009; Aranda, 2016; De Jesus, 2017; Groff & Bellamy, 2020). Como
el caso del alumno mas equilibrado que analicé, se observa que usa estrategias

discursivas que involucran la metafora en una de las pruebas en L2.
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En suma, este trabajo puede conducir al interés en el estudio interdisciplinario
(psicolinguistica, linglistica y antropologia) de la competencia escrita y las metéaforas
conceptuales como estrategias discursivas que contribuyan al tema de la adquisicién de
lenguas y su evaluacion y; probablemente también coadyuvar a la mejora de los procesos
pedagdgicos en contextos bilingles en el area del Lenguaje y Comunicacion. Ademas,
es importante resaltar la importancia de las metodologias que empleamos como Proyecto
Colectivo, pues representan una forma alternativa para valorar la escritura en las dos
lenguas de los alumnos que se esta desarrollando en las comunidades donde se lleva a
cabo el Proyecto, mismo que ha buscado propiciar el desarrollo de la competencia escrita
de la L1 y L2. De esta forma, la evaluacion co-constructiva por medio de pruebas
desarrolladas aporta al proceso de la evaluacion formativa porque se usa en las escuelas,
ya que brinda a los docentes parametros y diagnosticos del trabajo que realizan en el
aula por medio de informacidn sobre el avance en la ensefianza-aprendizaje de sus

alumnos.
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Capitulo?.
La evaluacion de los aprendizajes en el aula. Estrategias docentes,

el enfoque AICL y la evaluacion formativa

El objetivo de este apartado es verificar cbmo realizan la evaluacion en el aula los
docentes, qué estrategias emplean y como se contempla la evaluacion desde el
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL); es decir, si evaltan los
contenidos en las lenguas de los alumnos, o si hacen evaluaciones especificas para cada
lengua, teniendo en cuenta los contenidos del curriculo, tanto el EIB del Proyecto como
el oficial de la SEP, los ciclos 0 momentos de evaluacién y la implementacion de la
evaluacion formativa. Asimismo, indago sobre la concepcion que tienen los docentes de
la evaluacion y de qué manera se integra en el curriculo del Proyecto. La metodologia
que empleo contempla la observacion de los diferentes procesos en los que se llevan a
cabo las tareas de evaluacion; por ejemplo, registro de clases y revision de las
evaluaciones trimestrales, los talleres o aula-taller de evaluacion realizados con los
docentes desde noviembre de 2017 al mes de abril de 2022, en los que han participado,
aproximadamente, los veinte docentes de las escuelas, asi como diez entrevistas
semiestructuradas a los maestros mas experimentados que han participado en la mayoria

de los talleres y en el disefio del curriculo.

7.1 Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas y la evaluacion (AICL)
En el subcapitulo (2.1) mencioné las principales bondades del enfoque AICL por la
influencia de su metodologia en la educacion bilingie, y porque ha sido una de las bases
medulares de las orientaciones que se han adoptado en el Proyecto Colectivo, pues las
estrategias empleadas en el aula se sustentan en los tres principios expuestos
anteriormente, donde la L1 tiene un rol preponderante en la ensefianza (mencionado en
el subcapitulo 3.2.3). Aunque en este tipo de programas y encuadres el tema de la
evaluacion, tanto en otros paises que aplican programas con este enfoque, asi como en
las escuelas del Proyecto, no esta delimitada o especificada por la complejidad de su
implementacion. En el &mbito de la investigacion el tema no ha sido del todo estudiado;
son muy escasos los estudios en este terreno, en parte porque no hay una pedagogia
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unificada y la practica de AICL se asienta en iniciativas y metodologias de ensefianza
de los idiomas locales y de indole muy diversa, lo que hace que estos programas tengan
una amplia gama de practicas y una gran cantidad de materias y contenidos, por lo tanto,
los procesos de evaluacion son mucho méas complicados de llevar a cabo en el aula
(Huttner y Smit citados en Wewer, 2017).

Mas aln, en nuestro pais hay una limitada investigacion relacionada con la
evaluacion educativa en contextos bilingtes en el sistema de educacion basica que dé
luces o referencias para realizarla. Por tales motivos, es importante indagar sobre como
se realiza la evaluacidon, contemplando el enfoque AICL en las escuelas del Proyecto y
constatar como la llevan a cabo los docentes. Si bien es cierto que las evaluaciones que
se han realizado contemplaron la prueba CCL para medir el aprendizaje de algunos
contenidos de 1° a 6° grados en ambas lenguas (mostrado en el capitulo 5), evaluando
por separado de forma diagndstica en periodos especificos para cuantificar y cualificar
los avances, no se ha desarrollado un plan de evaluacion permanente en los planes y
programas del Proyecto para que los maestros lo apliquen cotidianamente. En este
sentido, no se puede prescindir de la evaluacion planificada, no solo porque juega un rol
relevante en los procesos educativos, sino porque desde el plan oficial se dicta como un
insumo fundamental para promover los “aprendizajes esperados”. De la misma forma,
en el campo de la investigacion es un tema fértil que puede abonar a las practicas
docentes y a las tareas curriculares, asi como aportar a la construccion de las reformas

en programas educativos bilingles e interculturales en América Latina.

Dado lo anterior, es fundamental considerar que la evaluacion en estos programas
requiere de ciertas consideraciones y exigencias para medir el alcance de los objetivos;
por ejemplo, el nivel de suficiencia linguistica por el papel preponderante de la lengua,
las herramientas o instrumentos para aplicar de forma grupal o individual y la cantidad
de estudiantes que tengan los profesores en sus grupos. Por otra parte, uno de los
aspectos mas discutidos o problematicos en estos programas es la decision de evaluar
una de las dos o ambas lenguas, ya que para evaluar los contenidos se requiere que los

alumnos tengan cierto nivel de suficiencia linguistica para la definicion de objetivos y
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logros, y lo que se acepte como evidencia de un aprendizaje exitoso, ya sea de forma

oral o escrita (Robson citado en Truscott, 2012).

7.2 La evaluacion del proceso didactico y sus funciones
Como ya asenté previamente, la evaluacion que se ha realizado en el Proyecto con las
pruebas se centrd en el diagnostico de las competencias linguisticas y algunos
contenidos del curriculo EIB, ya que el objetivo fue verificar el avance de las
competencias comunicativas que se valoraron a través de los Niveles de Desempefio para
ver si se llegaba a un avance equilibrado en las dos lenguas y conforme a los grados. Por
otro lado, es importante asentar que la evaluacion del enfoque AICL debe responder a
las caracteristicas de los instrumentos curriculares del Proyecto y también atender el
curriculo oficial, porque todos ellos forman parte de los contenidos que se ensefian en
las escuelas. De la misma forma, otro tipo de evaluacion a estimar es la que se centra en
el proceso didactico o de la ensefianza-aprendizaje, pues actualmente las
especificaciones emanadas desde el curriculo nacional dictan a las escuelas emplear una
evaluacion formativa orientada a valorar el desarrollo del elemento o dimension
evaluada, con el propdsito de brindar retroalimentacion para realizar ajustes que

contribuyan a la mejora de los procesos educativos (descrita en el subcapitulo 1.3).

Como ha dado a conocer la SEP, estas nuevas especificaciones se dan en la
coyuntura de la propuesta de un nuevo curriculo en nuestro pais y por el conflicto
politico-laboral, como ya mencioné en el subcapitulo (1.3). Sin embargo, la evaluacion
siempre ha tenido lugar de una u otra forma, pues en el campo de la educacién se ha
diferenciado segun la finalidad y los momentos de ésta. Es posible considerar la
evaluacion como una actividad secuencial mediante distintos momentos, periodos o
fases del proceso de la ensefianza-aprendizaje. Por ejemplo, cuando se realiza antes de
este proceso se puede asentar que se hace una evaluacion de tipo inicial en funcion
diagnostica; cuando se hace mientras el proceso tiene lugar, se dice que es una
evaluacion de tipo continua en funcion formativa y; finalmente, cuando se hace al
finalizar un periodo o unidad de ensefianza para verificar los resultados, entonces se

habla de una evaluacion final con funcion sumativa (Rosales, 2016: 17).
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Como se puede ver, segun el tipo, la funcidn y el momento de la evaluacion, éstos
siempre deben estar presentes, aunque las nuevas especificaciones oficiales sugieren
cambios para aplicar evaluaciones diagnosticas, formativas e integrales. Diagnostica
para explorar el estado en el que se encuentra los que se va a evaluar y obtener
informacion para realizar acciones de mejora; formativa para valorar el desarrollo del
elemento que sera evaluado para usar los resultados de la evaluacion y generar una
retroalimentacion que permita mejorar lo que se evalla; e integral que involucra todo un
conjunto de aspectos relacionados con el orden cognitivo, con aspectos
socioemocionales, civicos y sociales, asi como de aspectos contextuales como los de
tipo socioecondémico, étnico, cultural y lingtistico (MEJOREDU, 2022: 23-25). Se debe
aclarar que no es una imposicion, pues en las propuestas oficiales existen espacios que
dan pie a la autonomia curricular donde las escuelas pueden decidir sus propias formas
de evaluacion segun los componentes descritos. Pero reflexionar sobre este tema es
fundamental para los actores involucrados, tanto para docentes como alumnos, pues es
una forma de valorar si los alumnos estan aprendiendo, al mismo tiempo que los
docentes pueden valorar su trabajo con respecto al logro de objetivos. Por eso es
importante trabajar en los procesos de evaluacidn educativa, pues es muy necesaria para
mejorar el proceso de la ensefianza-aprendizaje en el aula; por ello, considero que se

debe contemplar en la planificacion de las escuelas para su mejor organizacion.

En este sentido, coincido con los cambios y reformas que se estan desarrollando
en las propuestas oficiales, pero para efectos de este trabajo me inclino por una
definicion especifica de la evaluacion formativa orientada al proceso de la ensefianza-
aprendizaje y su mejora, la cual se caracteriza por tratar de detectar el nivel de
aprovechamiento del alumno en cada habilidad del aprendizaje, y los tipos de errores
que se dan mas frecuentemente. En términos pedagogicos, la evaluacion formativa
constituye una constatacion permanente del aprendizaje de los alumnos, que se puede

verificar por periodos o unidades determinadas de instruccion (Rosales, 2016).

Una vez aclarados los tipos y funciones de la evaluacion, en los siguientes

apartados trataré la evaluacion en el aula y el enfoque AICL (7.3.1); los métodos y
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estrategias que usan los docentes para evaluar los contenidos, las lenguas, asi como las
concepciones que tienen de la evaluacion (subcapitulo 7.3.2), teniendo en cuenta estos
procesos con relacion a los objetivos, las unidades de aprendizaje, los recursos y los
tiempos. Esto ayudara a clarificar y brindar propuestas sobre como se pueden sopesar
todos elementos con la finalidad de emplear una evaluacion continua con funcion

formativa.

7.3 La evaluacion en el aula

7.3.1 Taller de evaluacion
Una de las modalidades de trabajo que ha desarrollado el equipo CIEIB son los talleres
tedrico-practicos, o también llamados “aula-taller”, en los que se tratan y discuten, a
grandes rasgos, los planes, trabajos y temas que tienen que ver con los objetivos del
programa general; es decir, se tratan las estrategias de ensefianza, el curriculo y la
evaluacion y, en otras ocasiones, se realizan talleres préacticos sobre didactica en ciertos
temas. Dicha modalidad de trabajo se distingue significativamente de la capacitacion
tradicional dirigida a docentes; produce una dinamica de practica-analisis-teoria-
practica que avanza en forma de espiral, la cual consiste en la observacion y grabacion
audiovisual de ciertas clases, que se analizan y discuten en los talleres para que los
docentes elaboren materiales y mejoren sus aplicaciones en clases posteriores (Hamel
et. al., 2004: 98). Con esto se desarrolla una nueva forma de capacitacion y elaboracion
curricular que pone en el centro a los docentes como principales actores del proceso; se

parte de sus practicas y de los problemas que enfrentan en el aula.

Como integrante del equipo, he trabajado en talleres con los docentes sobre temas
de evaluacion para analizar los resultados del programa de evaluacion mediante las
pruebas, y nuevas propuestas para discutir los enfoques AICL y formativo de la
evaluacion. En sesiones anteriores — durante el ciclo escolar (2017-2018)—, discutimos
en colectivo los criterios para evaluar la escritura en las dos lenguas que hablan los
alumnos, y la importancia de la evaluacién por medio de las pruebas experimentales que

se han disefiado en el Proyecto.
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También hemos tratado los resultados de las pruebas EE, tanto los errores mas
frecuentes en la escritura, asi como los criterios de evaluacion que se tenian que aplicar
para valorar la escritura en ambas lenguas. Por ello, se tomaron como referentes los
criterios de evaluacion de la prueba EE y otros criterios propuestos por los docentes. En
cuanto a los errores, se concluyé que muchos textos de los alumnos no eran
comprensibles, pues presentaban problemas gramaticales y estructurales, asi como la
presencia de la alternancia entre codigos y un uso limitado del vocabulario y la
puntuacion. Por estos resultados, los docentes llegaron al consenso gque se tenian que
implementar la evaluacion del estilo o la caligrafia y de los aspectos gramaticales y
estructurales, como la cohesion y coherencia que se incluyeron en los criterios de

calificacion para que los maestros los emplearan en su quehacer docente.

Por ello, a partir del ciclo escolar (2019-2020), el objetivo principal de los talleres
que implementé fue discutir nuevos problemas con respecto a la evaluacion en el aula.
Cabe mencionar que los talleres, como técnica de recoleccién de informacion, se han
usado en procesos de Investigacion Accion Participativa, con contenidos teorico-
practicos y, en especial, en proyectos socioeducativos y en investigaciones etnograficas
desde diferentes disciplinas de las ciencias sociales. En este marco de investigaciones,
el taller se puede definir como “un dispositivo para hacer ver, hacer hablar, para hacer
recuperar, para hacer recrear, para hacer analisis, para hacer deconstrucciones y
construcciones”’ (Ghiso, 1999: 142). Con este principio, el taller posibilita la interaccion
entre los participantes y hace visible los intereses de éstos, pues ese es el objeto de la
investigacion, visibilizar, pero desde las subjetividades de los participantes.

Con estos precedentes, la dindmica de los talleres consistié en analizar y discutir
cémo realizan la evaluacion en el aula, contemplando las lenguas y los contenidos, pero
desde las observaciones de los maestros sobre sus procesos y experiencias de evaluacion,
con la finalidad de analizar como es que se puede integrar en el curriculo EIB. De esta
forma, fungi como co-coordinadora de los talleres, junto con el director del Proyecto
T’arhexperakua. Mi pregunta rectora para realizar este taller fue constatar como realizan

la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos como parte del proceso de la
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ensefianza/aprendizaje en las escuelas del Proyecto, y como se contempla tomando en
cuenta en el enfoque AICL; es decir, si evaltan los contenidos por separado o evaltan
los contenidos en la lengua. Estas cuestiones no s6lo son importantes en este tipo de
programas que tienen como ejes medulares la ensefianza de las lenguas, los contenidos
y los ciclos o periodos escolares, sino que también son parte del curriculo oficial que
dicta una evaluacion formal obligatoria que separa las lenguas en: lengua materna,
Espafiol o Lengua indigena, segunda lengua, Espafiol o Lengua Indigena y

recientemente Inglés como lengua extranjera.

Para iniciar, presentaré los resultados del taller de evaluacion y el enfoque AICL
Ilevado a cabo el 15 de noviembre de 2019. La primera problematica tratada fue como
incorporan la evaluacién los docentes en sus planeaciones; es decir, si estan definidos
los criterios de evaluacion en la planeacién o sélo realizan las evaluaciones obligatorias
para los periodos trimestrales por medio de instrumentos o tareas de evaluacion. Al
respecto, los maestros sefialaron que las evaluaciones se contemplan, pero no en las
planeaciones. Anteriormente se asentaban los cuatro momentos de la clase: la
introduccidn, el desarrollo, la transferencia y la evaluacion, pero cambiaron la manera
de trabajar y ahora se establece mediante actividades, tareas, ejercicios y la observacion
de esas tareas, pero no estan previamente establecidos los criterios de lo que se va a
evaluar en esos instrumentos. Segun las actividades que se determinan en las
planeaciones semanales, los docentes van formulando los ejercicios, actividades o
preguntas, dependiendo de la asignatura y los momentos de la clase, ya que la evaluacion
si esta presente pero no estan especificados los criterios de evaluacion. Al respecto, un

maestro de 6° grado argumento lo siguiente:

De hecho, o sea, no esta, no esta, asi como, muy asi, como muy especificado, de
decir: “esta es la evaluacion que vamos a hacer”, pero mediante, por ejemplo, una
actividad, por ejemplo, ahorita estaba revisando en las planeaciones... entonces, por
ejemplo, habla de los recursos, entonces en el momento no estd muy implicito si son
preguntas abiertas o preguntas esto, por ejemplo la evaluacién de preguntas de

interpretacion o comprension, no viene asi, especificado, pero dentro de todo eso o

237



de esa actividad, vienen algunas preguntas que nosotros formulamos, mas no esta
muy bien especificado, pero si va implicito ;verdad? Que en una actividad que
nosotros tenemos en la planeacién, le juro que hemos hecho, jEh! Tratamos de ver
esa parte también, lo que son los cuatro momentos, ya lo mencionaban los
comparieros, de hecho, nunca se me ha ido de la mente desde que yo empecé a
trabajar aqui, aqui en San Isidro, yo siempre he llevado esos cuatro momentos en
una planeacion, anteriormente yo le ponia introduccion hasta, hasta que actividades
en la introduccion, desarrollo qué y qué actividades, transferencia también, qué y
qué actividades se tienen que hacer y la evaluacion qué y qué actividades. Ahorita
nosotros ya no hacemos esa parte de ponerle en cada, en cada asignatura ponerle
esos cuatro momentos de una clase, jeh! Vuelvo a reiterar, esa parte de que si esta
inmerso, no especificado ¢veéaaa? Si calificamos muchas cosas, pero no esta
especificado. Se tiene que revisar, por ejemplo, la ortografia, se tiene que revisar,
de que se tiene que revisar la... la... la coherencia de un texto, todo lo que nosotros
pretendemos evaluar, no esta especificado, mas si lo hacemos. A lo mejor es esa
parte que si nos hace falta, que esté bien especificado, que diga: jAh, pues esto es lo
gue vamos a evaluar! O jEsto pretendemos en espafiol! (Inaudible). Por ejemplo, lo
que yo estaba viendo, de lo que yo estaba haciendo del reportaje, mucho decian:
antes, antes, un reportaje no va antes, sino un reportaje ya va... es algo que, que...
€S un, es un escrito que se tiene que vivir en lo presente, cdmo esta la comunidad,
cdémo esta el territorio, qué es lo que hay ¢véaa? Y eso lo de antes se tiene que ir
quitando, eso es lo que yo estaba viendo, entonces, es lo que estamos viendo, pero
no estd muy bien especificado. Se esta llevando la evaluacion, pero no esta plasmado

en la planeacién (Maestro de San Isidro, 6° grado. Noviembre 2019).

Otro profesor aclaro que la evaluacion si larealiza y lo describio de la siguiente

manera:

Bueno, yo en el grupo de cuarto grado he implementado este... como preguntas en
base a un texto 0 a una lectura y este, yo lo que si detecté desde el inicio fue de que

los nifios que ya me leen asi bien, como que si, si comprenden lo qué se les esta
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preguntando, ya no mas hago las preguntas y ya este, pues ya los nifios leen el texto,
como todavia no estdn muy familiarizados este... en ese tipo de actividades, como
que al principio querian contestar las preguntas como ellos piensan ¢verdad? Pero
yo les dije que era en base al texto, entonces ya, este jeeeh! Pues lo que, pues en
pocas palabras, ahora si los que ya leen bien, como que no se les dificultd y los nifios
que todavia estan en eso de... apenas estdn en palabras, todavia, todavia estan
algunos en esa etapa, como que ellos si, pues se les dificultd, porque todavia, para
que uno le entienda bien al texto tiene que poderlo leer bien, este, las oraciones todo
eso, o la informacion que te esta dando ese texto, pero pues si, si lo estoy aplicando
Y pues a ver qué, a ver cbmo me va, este, qué resultado me va a dar més adelante,
pero por el momento eso es lo que yo detecté en mi grupo (Maestro de San Isidro,
3° grado. Noviembre 2019).

En el caso de este docente se puede ver que usa predominantemente la observacion
como una forma de verificar el aprendizaje. Particularmente, evalta la comprension de
un texto de forma oral al realizar preguntas sobre éste y, aungue no lo incorpora en la
planeacion, si es una actividad que realiza para valorar si los alumnos comprenden lo
que leen. Ademas, otro aspecto que resalta en esta intervencion es que la mayoria de los
alumnos no estan familiarizados con este tipo de actividades de evaluacion porque
muchos de los maestros no la implementan a lo largo del proceso didactico, como
realizar una exposicion oral con el objetivo de verificar si los alumnos pueden explicar

un tema, o contestar preguntas sobre una lectura previamente estudiada.

Este cuestionamiento deja que ver que los docentes si realizan la evaluacién en el
aula, aunque muchos de ellos no tienen definidos los criterios en las planeaciones o
secuencias didacticas, o los tienen presentes, pero no los aplican de forma sistematica o
de forma planificada. Con esto también observé que existe una preocupacion de los
docentes por definirlos, puesto que ellos saben de la importancia de la evaluacion en el
proceso didactico y que siempre tiene que estar presente en una unidad de aprendizaje,
pero que carecen de la formacion o conocimientos para realizarla. A pesar de ello, si

logran diferenciar que la evaluacion implica una reflexion critica para constatar si los
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alumnos aprendieron. Con esta sentencia, otro docente experimentado que si

implementa la evaluacion sefial6 lo siguiente:

Por ahi coincidiamos con otro maestro en los inicios de la planeacion de que era
muy importante pues, este, desarrollar eh... esa parte ;no? En los alumnos de la...
de que pudieran extraer informacién de algun texto este, informativo, enciclopedia,
entonces nos dimos a la tarea de... de este, pues de precisar un poco mas lo que los
alumnos empezaran a trabajar lo que es la exposicidn y entonces a partir de ahi los,
las pequefios, los, este, jeh! Mas bien los libros de texto sin han sacado informacién
como, por ejemplo, este, con, con, con mi grupo especificamente trabajé las, las este,
la... la etapa de la prehistoria ;no? En donde tenian que sacar los nifios este del
cdémo se lo nombré al ser humano ¢no? en todo el proceso de evolucion del homo
sapiens, del homo este... habilis y todo eso, entonces si, si lograron este, bueno, no
digo que del cien por ciento, pero, pero un, que un cuarenta un treinta por ciento
fueron los que si, este atinadamente llevaron a cabo la actividad y los otros pues si
se les dificulta, entonces, por eso yo digo que si es importante y, a la vez, este... yo
creo gque no lo estamos llevando a cabo, en lo personal yo, en el grupo que, que
estamos atendiendo de este, en la actualidad, no lo hemos estando Ilevando a cabo
0 por eso a los alumnos se les dificulta, este, esta parte ;no? Entonces, hasta ese o
hasta ahorita hemos tratado de.... de pues de implementar una serie de actividades
que realmente este, pues refuercen esta parte ;no? Y este, es dificil a lo mejor darnos
cuenta nosotros mismos ¢no? De qué tanto avance tienen los nifios, pero, pero si, 0
sea si se les complica y si lo han hecho porque la otra parte también es, este, bueno,
al menos yo con mi grupo lo que si he estado enfatizando mucho es la... corregirles
la ortografia y este, o sea la... la, la calidad de la escritura pues, ¢no? El uso de, de
puntos, de comas, de mayusculas en donde deben de ir, porque muchos todavia
este... revuelven pues, las, las grafias, meten mayusculas, minusculas o no escriben
mayusculas al inicio, entonces, todo eso, para mi, es mas, este, un poco, me preocupa
esa situacion, entonces hemos estado atacando esa situacién, pero sin dejar de lado
esta parte, no digo que, que diario ;no?, pero pues... a lo mejor en un minimo

porcentaje (Maestro de San Isidro, 6° grado. Noviembre del 2019).
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Otra maestra afirmo:

Pues nosotros en quinto también estuvimos trabajando en el mes pasado por lo de...
lo de la coherencia al escribir parrafos, entonces estuvimos manejando también ahi,
este, diferentes textos y también haciendo preguntas para ver la compren...
comprension del. .. del texto y también estuvimos con lo... con lo de historia porque
pues, teniamos lo del relato histérico y este, y eso es lo que hemos estado haciendo,
trabajando también la ortografia, el punto y las mayusculas y minusculas porque,
pues hay mucho problema con, con eso, los nifios normalmente aunque inician a
escribir un texto no escriben mayusculas, casi nunca, también lo otro que... que
vimos es que meten mucho mayusculas en... en los parrafos donde no van, inclusive
en una palabra, a veces este, escriben dos letras mayusculas en medio de la palabra
y eso es lo que hemos estado manejando también los de quinto (Maestra de San
Isidro, 5° grado. Noviembre del 2019).

En suma, estas intervenciones dejan ver que es necesario que los docentes
identifiquen los objetivos del aprendizaje de una unidad o actividad determinada. En el
caso del docente que trabajé las exposiciones en la asignatura de historia para extraer
informacion sobre como se nombré al ser humano en el proceso de evolucién, se puede
ver que la exposicion es el medio y el objetivo de aprendizaje corresponde a aprender
cémo fue el proceso de evolucion, con las especificaciones particulares que estan
presenten en los contenidos del curriculo oficial en la asignatura de historia. Por otro
lado, en el caso de la maestra que también aportd con su experiencia en la materia de
historia, se puede establecer que la comprension lectora si es un criterio de evaluacion
que comprende una habilidad especifica de la lengua, pero no menciona de qué
aprendizaje o contenido. La comprension lectora es una habilidad del lenguaje que se
puede emplear en el proceso didactico para evaluar un objetivo, asi como la ortografia
es un elemento de un conjunto mas amplio a evaluar, pero en si mismos no pueden ser

los objetivos Gltimos o finales de una unidad de aprendizaje.
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Con estas discusiones se hizo evidente que se requiere diferenciar e identificar los
objetivos del aprendizaje o los contenidos a evaluar, asi como las habilidades del
lenguaje. También es necesario determinar los méetodos para sistematizar e integrar este
proceso en los planes, pues es la forma de evidenciar el proceso para que los docentes
lo tengan presente. Por otra parte, esta cuestion nos llevo a la segunda interrogante sobre
la importancia del enfoque AICL, pues en él se ve la separacion de los contenidos y las
lenguas en la etapa de evaluacion. En esta perspectiva, segun las lenguas y los contenidos
la interrogante es constatar si evaltan las lenguas independientemente del contenido,
o0 evaltan los contenidos en una lengua especifica. Respecto a esta pregunta una

maestra de 5° grado menciond lo siguiente:

Por ejemplo, en quinto grado nosotros tenemos el contenido que es sobre lenguaje
y comunicacion que dice presentar y responder una presentacion ante una o muchas
personas, que es sacado del Plan y Programa de Espafiol segunda lengua, porque
nosotros utilizamos todas esas herramientas, entonces ahi tenemos todos esos
conocimientos previos del saludo, que es lo que ya venian manejando, que si vienen
dandose toda esta parte asi. Dice, por ejemplo, contemplar el contenido, darlos a los
alumnos los saludos formales, conocer los saludos formales y los informales, luego,
este... realizar saludos formales en grupo y ya para terminar: identificar las formas
de saludo formal e informal, en el grupo, en la escuela y en la comunidad. Entonces,
eso vendria siendo como la evaluacion de ese contenido. Y... pues si tiene que ser
de la unidad especifica, porque si lo estamos haciendo en lengua L2, tiene que ser
en L2, no tiene que ser evaluado en L1, porque, ademas, los saludos son totalmente

diferentes (Maestra de San Isidro, 5° grado. Noviembre del 2019).

Otro profesor opind:

A lo mejor no entendi bien la pregunta, aqui lo que yo le entendi a usted es cémo el
nifio responde, por ejemplo, ya en un examen. Yo le podria decir dos aspectos: que
el nifio p’urhepecha, el que practicamente o minimamente tiene el contacto en el

aula, o no habla el espafiol o, escucha, pero no lo habla, o no lo quiere hablar. Aqui
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la situacion es de, que, los nifios, aunque sea el examen en p’urhepecha, los nifios
que hablan mas en espafol, aunque todo venga en p’urhepecha, los nifios, aunque
hablan més el espafiol lo empiezan contestando en espafiol, pero quiere decir que si
hay un aprendizaje porque practicamente lo estan contestando en esparfiol, aunque
todo venga en p’urhepecha. Y los nifios igual, cuando les decimos lean en espaiiol,
empieza a leer el texto en espafiol, ahora si tratan de entender y ahora si contestan
las preguntas y empiezan a contestar en p’urhepecha. Eso ha pasado en todos lados,
también va a pasar con los de primero, entonces, ahi es un poquito dificil porque
estamos trabajando maestros bilingles, decirlo, por ejemplo: escribe el nombre del
animal que ves ahi, y tienen, por ejemplo, una mariposa, en primeros y segundos,
los nifos estan leyendo en espafiol pero ya contestan en p’urhepecha, dicen:
iparakata! Ahorita los nifios ya hablan espafiol un poquito mas, o sea, ya es una
situacion muy diferente de hace unos afios, ya los nifios empiezan a escribir en
espariol, aunque ya lo nifios conocen todavia algunas grafias del espafiol, o sea, la
abuelita habla un poco de espafiol; es decir, como dice usted, hay que buscar niveles.
Acé no manejan los articulos®, creo que esa, en mi apreciacion es una de las
respuestas que yo veo y ya califico, qué entendid, qué no entendié de qué estamos
hablando. Para mi eso es ya la evaluacion, o resultado de evaluacion, por ejemplo,
eso hace mucho énfasis para mi como maestro bilingle, si me contestd en
p’urhepecha, aunque esté en espanol, aunque el texto o todo el examen esté en
espafiol y si lo contestd bien en p’urhepecha, yo digo: jhijoles! Me pone en un
dilema, pero para mi esta bien, digo ya porque me contesto. A lo mejor estamos en
un error de como hacerle, pero tampoco puedo decirle que esta mal porque si lo esta

contestando (Maestro de San Isidro, 2° grado. Noviembre, 2019).

Esta intervencion evidencia la problematica que enfrentan los docentes ante la

diversa situacion sociolingistica y la variacion del dominio de las dos lenguas que hay

en las escuelas y lo que implica para la evaluacién. En periodos mas recientes, varios

alumnos ingresaban en los primeros grados a la escuela dominando mas el espafiol

50 E| maestro se refiere a que los alumnos no usan los articulos del espafiol que acompafian los
sustantivos cuando escriben un texto.
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porque sus padres y abuelos hablaban méas esa lengua, caso contrario sucedia con
generaciones anteriores, pues predominaba mas el monolingiiismo en p’urhepecha. Esto
puede repercutir en la alfabetizacion en p’urhepecha como L1, pues anteriormente se
concebia esta lengua como la mas fuerte de la mayoria de los alumnos y por eso se
establecio como lengua de instruccion. Hay que considerar que estos cambios nunca son
homogéneos, pues los maestros confirman que siempre varia la situacion

sociolinguistica de una generacion a otra en los primeros grados.

Otro aspecto por destacar es que la separacion de las lenguas en la evaluacion
implica un conocimiento especifico de las habilidades de la lengua por parte del docente,
asi como los aspectos que desea evaluar. No se puede valorar un aspecto de la oralidad
como, por ejemplo, la pronunciacion en L1 si los alumnos responden en L2. Tampoco
se puede evaluar la cohesion y coherencia en L2 si los alumnos escriben el texto en L1.
Esta problematica es muy frecuente y se puede observar que no todos los docentes
poseen la formacion y los métodos adecuados para realizarla. Por estas razones, deben
reforzar sus estrategias para trabajar las habilidades de las lenguas de sus alumnos si
desean alcanzar los objetivos del Programa EIB y capacitarse en estos temas.
Finalmente, con estas cuestiones que se discutieron en los talleres de evaluacion, los

docentes llegaron a dos conclusiones:

i. Retomar los perfiles de egreso en p’urhepecha y en espafiol para cada grado,

los cuales estan asentados en los instrumentos curriculares.

ii. Retomar el enfoque sociocomunicativo® en el proceso de la ensefianza para
establecer la evaluacion en los planes, pues es un aspecto que falta integrar.

El primer punto sobre los perfiles de egreso que se han elaborado en espafiol con
el Programa L2 en el area del Lenguaje y Comunicacion (ver el subcapitulo 5.4) y que
también se usan como referencia para el Programa L2, son parte medular del proceso de

ensefianza-aprendizaje porque es una forma de evaluar los dos programas y asegurar que

51Se refiere a la perspectiva de la didactica de la lengua que hace hincapié en el aspecto relacional entre
los agentes en el aula, cuyo proceso educativo se toma como un acto interactivo. Estos enfoques de la
ensefanza y didactica de la lengua los traté con mas precision en el capitulo 3.
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se cumplan los objetivos para ambas lenguas, pues uno de los objetivos es desarrollar la
competencia comunicativa. Sobre el segundo aspecto, es importante para los procesos
didacticos ya que, si no se organiza la evaluacion con base en los objetivos de los planes,
y si no se incluye a los alumnos en las interacciones, queda incompleto el proceso y le

resta importancia.

Como conclusion de estos talleres, observé que la mayoria de los profesores no
tiene definidos los criterios de evaluacion diferenciada para cada lengua y no existe una
forma generalizada u homogeénea para llevarla a cabo. Esto representa un problema en
la ensefianza bilingte porque los alumnos tienen diferentes dominios en las dos lenguas;
si bien es cierto que la primera lengua sigue siendo el p’urhepecha, para muchos otros
alumnos la primera lengua es el espafiol, mientras que su segunda lengua es el
p’urhepecha. En el siguiente subcapitulo mostraré los métodos de evaluacion que usan
los docentes en el aula, si la evaluacion que hacen diferencia los contenidos y la lengua,
como se organiza segun los ciclos y momentos de evaluacion, aunado a los
requerimientos institucionales de la evaluacién formal mediante la observaciéon de

clases, registro y documentacion de material y entrevistas.

7.3.2 Estrategias de evaluacion docente
En este apartado muestro los procedimientos y estrategias de la evaluacion docente
observados y registrados durante en el ciclo escolar (2019-2020). El objetivo fue
identificar si se alcanzaron los objetivos plasmados en las planeaciones con respecto a
los contenidos, asi como la valoracion de otros aspectos, tales como las actitudes, la
participacion, los productos, las tareas y proyectos. Otro aspecto importante que
contemplé fue si hacen una evaluacion especifica de las habilidades de la lengua,
considerando los recursos de los maestros para evaluar, tanto materiales como
inmateriales; esto es, conocimientos y métodos sobre cémo evaluar y qué evaluar,
teniendo en cuenta los instrumentos curriculares, los machotes, instrumentos y formatos

de evaluacion.
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Para esto, observé las clases en las que los maestros realizaron actividades de
evaluacion conforme a los programas que integran las planeaciones semanales y
trimestrales del ciclo escolar. También recopilé las evaluaciones formales que hacen los
maestros al final de cada trimestre por medio de baterias o examenes que engloban los
temas del mes y las asignaturas del curriculo oficial. Cada unidad tiene un objetivo
general, y de ahi derivan los objetivos semanales que integran los contenidos locales del
Programa EIB. Por otro lado, la evaluacion de las lenguas también se integra en estas
baterias y se organiza por ciclos: en el primero (1°y 2°) se evalta Unicamente la L1y
los temas del mes y; a partir del segundo ciclo (3° y 4°) y tercer ciclo (5° y 6°) ya se
incluye la evaluacion de la L2, mientras que los temas mensuales se integran por

trimestre.

Cuadro 9. Temas mensuales

MES TEMA GENERADOR
SEPTIEMBRE LA MILPA / TARHETA
OCTUBRE EL BOSQUE/ JUATA
NOVIEMBRE TERRITORIO/ ICH’ERI
DICIEMBRE LA COSECHA DE
MAIZ/ PIKUNTSKUA
ENERO LA
HELADA/IAUAKUA
FEBRERO ANO NUEVO
P’UREPECHA/JIMBANHI
UEXURHINI
MARZO LA SIEMBRA DE
MAIZ/TSIRI JATSIKUA
ABRIL SEMANA SANTA Y
SEQUIA/ KUARESIMA
MAYO ESCASES DE
AGUA/ITSI
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JUNIO VERANO/EMENDA

Fuente: Materiales del Proyecto (2012).

Con esta organizacion, los docentes evaltan tres temas al finalizar cada trimestre,
a excepcion de junio, pues tienen que ajustarse al calendario escolar e integrar un mes
mas a un trimestre para que se cubran todos los temas del afio. Esto se modifica conforme
a los requerimientos institucionales y administrativos para que los docentes puedan
cubrir todos los contenidos, aunque cabe aclarar que no siempre se logra abarcarlos
todos. Realicé la sistematizacion de las actividades y tareas de la evaluacion, llevé a
cabo el registro audiovisual de las clases con el objetivo de observar el proceso y
finalizar con la evaluacién de los aspectos que ya mencioné previamente. Cabe aclarar
que los registros los hice en las dos escuelas, pero no todas las clases las pude grabar de
forma completa por las estancias en el campo, por eso predominan mas los registros de
la escuela de San Isidro que la de Uringuitiro. En el siguiente recuadro muestro la
organizacion de las clases por la asignatura, el contenido, el temay la lengua, el resumen

de las actividades y la evaluacion, junto con los datos complementarios.

Cuadro 10. Registro de clases y evaluacion
Asignatura, Profesor, Resumen de actividades y evaluacion.
contenido, tema grado y
del mesy lengua  escuela
Fecha y hora

de registro
Recursos naturales Pascual El profesor inici6 la clase explicando a sus
y medio ambiente UR alumnos en qué consistia el medio ambiente y los
de la comunidad. 3° seres vivos. Pregunto al azar qué animales habia
Ciencias naturales.  21/10/2019 en los alrededores de la comunidad de Uringuitiro

Verano/Emenda
UTP: Ak’atsitiicha

ka manakurhiriicha.

y los anoto en el pizarrén para clasificar el tipo de
seres vivos en plantas y animales. Después realizo

un recorrido fisico por los alrededores de la
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(Las plantas y los
animales 'y su
relacion con la vida
humana).

L1.

comunidad con sus alumnos; pidié que
escribieran y clasificaran los animales que veian

en su cuaderno.

Evaluacion: Al finalizar la explicacion y el
recorrido por la comunidad, el profesor pidi6 a sus
alumnos que hicieran un pequefio escrito y un
dibujo de lo que veian a su alrededor: plantas,
animales, etc. El objetivo era aprender la
importancia del cuidado del medio ambiente y los
seres vivos, asi como su clasificacion.

Al inicio de la clase, el maestro explico, mediante
la repeticion, las silabas, na, ne, ni..., ka, ku...y
pide a los alumnos que reproduzcan las silabas
oralmente. Posteriormente, narr6 una historia para
trabajar con el fonema P y el personaje de
Patricia. Se apoy0 de laminas y crayones para

dibujar al personaje, mientras narraba la historia.

Evaluacion: Al finalizar la dindmica el maestro
solicitd a sus alumnos que escribieran las silabas
en su cuaderno y formaran equipos para que los
alumnos colorearan el dibujo del personaje del
relato que el maestro narré previamente con el

fonema P.

Alfabetizacion Clemente
Contenido: Sl
Fonema P. 1°
El Bosque/Juata 28/10/19

L1
Matematicas Rosalio
Divisiones y Si
conteo. 3°
Escases de agua/Itsi 30/05/19

L1

En la introduccion de la clase el docente realizd
una dinamica mediante el conteo de monedas en
L1 de forma grupal. Enseguida, explicd un
problema hipotético para repartir dinero entre
nueve diferentes

personas. Sefiald que

necesitaban usar la tabla de multiplicacion del
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numero 9y la escribi6 en el pizarrén con la ayuda
de sus alumnos para explicar y posteriormente

resolver la division.

Evaluacion: ElI maestro solicitd a sus alumnos
resolver® un conjunto de divisiones de un divisor
y tres dividendos con la utilizacion de las tablas
de multiplicar.

Evaluacion de la lengua de forma oral: El
docente pidié a sus alumnos el conteo de la

numeracion p’urhepecha de forma oral.

Matematicas. Oscar El maestro explicd y expuso en el pizarron el
Area y perimetro. Sl procedimiento para obtener el area y el perimetro
Juata/ El Bosque. 6° mediante el apoyo de conceptos en L1.

L1. 21/10/19 Como primer paso, obtuvo el area y expuso los

pasos para obtenerla; dibujo en el pizarron un
circulo y los datos para resolver el ejercicio.
Posteriormente les solicitd a los alumnos que
resolvieran el ejercicio de forma individual. Al
finalizar, el grupo realizd el ejercicio en el
pizarron.

Evaluacion: El docente solicitd a los alumnos
resolver un conjunto de ejercicios para obtener el

areay el perimetro.

Matematicas. Placido El profesor dio una introduccién al grupo de los
Figuras Sl diferentes tipos de madera. Después explicd qué
geométricas. 2° son las figuras geométricas mediante la
Juata/El Bosque 22/10/19  demostraciéon fisica de objetos de madera y
UTP: Juchaari también con figuras de papel que los alumnos
P’intekuecha/El tienen en el aula como apoyo didactico. Ademas,

52 En algunas actividades marco en negritas las competencias especificas que se evaluaron.
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arte, los oficios y
los juegos
tradicionales.

L1

Lengua.
Juata/ El Bosque.
L1.

David

Sl

6°
22/10/19

utilizd conceptos en L1 —los clasificadores de
forma— para explicar la forma de los objetos. Al
finalizar, pidio6 a los alumnos formar grupos para

clasificar y medir los objetos con una regla.

Evaluacion: Al finalizar la actividad el docente
pidi6 a sus alumnos que pasaran con él de forma
individual y les pregunté como miden los objetos
con la ayuda de los materiales didacticos.

El profesor escribié un conjunto de oraciones en
el pizarron en L2 y pidi6 a los alumnos que
escribir y traducir las oraciones en L1.

A continuacidn, cada alumno realizé la traduccion
en el cuaderno y posteriormente pasaron con el
profesor para la revision y correccion del texto
individualmente.
Evaluacion: Los alumnos realizaron la
traduccion correcta de las oracionesde L2 aLly

la escritura correcta de las grafias.

Lengua

Trabajo con tipos

de texto:

Fundacion del

pueblo.

Juata/ El Bosque
L2

Oscar
Sl

60

24/10/19

El profesor pidié a los alumnos escribir sus
nombres en papeles para hacer una seleccion al
azar. Después pasaron al frente los alumnos de
forma individual para leer en voz alta el texto de
la fundacion del pueblo, el cual previamente ya
habian escrito en clases pasadas. Al finalizar la
lectura individual, el profesor hizo preguntas
generales sobre texto que acaban de leer.

Evaluacion: El docente evalu6 la fluidez lectora
en voz alta y la comprension literal del texto de
la fundacion del pueblo mediante respuestas

orales.
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Ciencias Naturales Pascual
Los recursos UR
naturales. 3°

Las partes del 25/10/1
cuerpo. 9

Juata/ El Bosque

En esta clase el profesor explico las partes y
funciones del cuerpo con apoyo del libro de texto
de ciencias naturales. Posteriormente pide a los
alumnos que pasen al pizarron a identificar,
dibujar y escribir una parte especifica del cuerpo
que lograron identificar.

Evaluacion: Al finalizar la clase los alumnos
identificaron todas las partes del cuerpo;
dibujaron un cuerpo humano y escribieron sus

elementos en el cuaderno.

L1
Matematicas Rosalio
Fracciones. Sl
Territorio/ Ich’eri 3°

L1 4/11/19
Lengua. Placido
Nuestra comunidad Sl
y su territorio. 2°
Territorio/ Ich’eri 4/11/19

L1

El maestro explicé las fracciones y proporcioné a
los alumnos figuras de papel para que dibujar y
escribir el area de las fracciones en el pizarron.
Después indic6 a los alumnos pegar las figuras en
su cuaderno y sefialar la fraccion indicada.
Evaluacion: Terminada la actividad, cada
alumno “pas6 al escritorio del profesor a
identificar y sefialar las fracciones pegadas en el
cuaderno.

En esta clase el profesor explico la region y el
territorio al que pertenecen las comunidades de
San Isidro y Uringuitiro por medio del apoyo de
un mapa, indicando la ubicacion de los pueblos.
A continuacién, les indico6 a los alumnos dibujar
el mapa en sus cuadernos y sefialar la localizacién
de las comunidades.

Evaluacion: El maestro pidio a sus alumnos
identificar y ubicar las comunidades en el mapa

y explicarlo de forma oral.
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Ciencias Naturales Rosalio
El aparato Sl
respiratorio. 3°

L2. 05/11/19

Territorio/ Ich’eri

Matematicas Margarita
Sumas de unidades Sl
y decenas. 1°

Lasiembrade maiz/  10/03/2020
Tsiri Jatsikua.
L1

Al inicio de la clase, el maestro utilizo una lectura
del libro de ciencias naturales sobre el
funcionamiento del aparato respiratorio. Dio la
instruccion a los alumnos para leer por turnos la
explicacion contenida en el libro de texto; hacer
una demostraciéon fisica de los procesos de
inhalacion y exhalacion y después realizarlo ellos
mismos.

Evaluacion: Consistio en comprender las partes
y el funcionamiento del aparato respiratorio; en
especifico los conceptos de alvéolos, oxigeno y
dioxido de carbono. Los alumnos escribieron en
su cuaderno un resumen del funcionamiento del
aparato respiratorio en L2 e identificaron las
funciones del sistema.

La maestra explico en el pizarron el
procedimiento para sumar, por medio de una
secuencia de numeros y el uso de tapas de botellas
recicladas (recursos didacticos) para el conteo de
unidades. Después de la explicacion, repartio las
fichas a cada uno de sus alumnos y les pidid
resolver los ejercicios que ella escribié en el

pizarron, usando las fichas y contando en voz alta.

Evaluacion: Consistio6 en complementar el
ejercicio; identificar la unidades y decenas y

resolver las sumas.
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Lengua.
Alfabetizacion
Afio Nuevo
P’urhepecha/Jimba
nhi Uexurhini

L2

Espariol.

El cuidado de la
salud.

La siembra de maiz/

Tsiri Jatsikua.

L2.

Ana
10
Sl

25/02/202
0

Rosalio

Sl

30
09/03/2020

Los alumnos pasaron al pizarron por turnos para
sefialar las tarjetas que corresponden a la grafia 'y

vocabulario en L1y las pronunciaron en voz alta.

S/E

La actividad que el docente utiliz6 para esta clase
fue la realizacion de una entrevista a un médico
sobre el cuidado de la salud. Eligi6 a dos alumnos
para leer los didlogos en L2. Posteriormente les
hizo preguntas a los alumnos de forma oral sobre
las recomendaciones del cuidado de la salud; la
prevencion de las enfermedades, la buena
alimentacion y la higiene.

Evaluacion: El docente pidi6 a los alumnos
identificar, a partir de la lectura, los hébitos, las
sugerencias y recomendaciones para el cuidado de

la salud y escribirlas en su cuaderno en L2.

Fuente: Elaboracion propia a partir del registro de clases y la evaluacion del ciclo escolar (2019-

2020).
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Imagen 19. Clase de 2° grado, San Isidro. Los usos de la madera

L C—

=

Fuente: Fotografia tomada por la autora el 23 de octubre de 2019.

En este concentrado los maestros trataron los contenidos de las planeaciones del
curriculo, los temas mensuales, y los temas de los planes nacionales en las asignaturas
de matemaéticas, ciencias naturales, geografia, historia, formacion civica y ética,
educacidn artistica y las asignaturas de lengua: L1y L2. Asimismo, en la mayoria de
estas clases se vieron los contenidos programados en las planeaciones semanales; se
realizaron actividades que formaron parte de clases anteriores y subsecuentes en las que
la evaluacion no siempre se realiz6 o simplemente no se llevo a cabo en esas clases de
forma completa porque las actividades llevaban una secuencia, o porque la evaluacién
de un tema se hizo al cabo de varias clases. De la misma forma, hubo clases que se
planearon para realizar una actividad de evaluacion porque formaron parte de una
secuencia dosificada de temas y la sesion final (una clase) se destin6 para la actividad
de evaluacion de un tema especifico. En otras clases siempre se hicieron actividades al
final de la clase, como la realizacion de ejercicios, participaciones, resimenes, tareas,
entre otras. También, algunos maestros realizaron actividades extras o ejercicios fuera
del horario de clases, al finalizar la jornada de seis horas, cuando identificaron que

algunos alumnos se atrasaban o no entendian algunos contenidos. En suma, estos
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registros muestran la evaluacién de los contenidos realizada en una o varias sesiones y
en muy pocos se observd la evaluacion de la lengua, ni tampoco se contempl6 en las
planeaciones de forma sistematizada a través de la delimitacion de criterios o estrategias.
Sin embargo, hay excepciones donde si se observé la evaluacion de forma planificada,

tanto de la lengua como del contenido, como se puede ver en el siguiente registro:

Cuadro 11. Registro de la clase: Evaluacion del contenido y la lengua

Profesor: Fecha y hora Contenido: Lengua
David. de registro: Tipos de texto. y
3 de marzo del Grado:
2020 L1
9.37 am. 6°
Tipo de Aiamperatarakuecha — Informativos
texto: Sesi Miteeni Chupiri T setsiichani.

(Las luciérnagas).
Recursos Libros de lectura cientifica en lengua p’urhepecha
Materiales y Machote de evaluacion de comprension lectora.

machotes:

Habilidades = Comprension lectora (literal) y fluidez.
de la lengua Reescrituradel texto: la ortografia, el uso adecuado de la grafia

gue evalla: y la caligrafia.

Descripcion 1. En 4 clases el profesor trabajo la lectura y
de la relectura del texto de forma grupal. Posteriormente,
evaluacion y pidi6 a sus alumnos que realizaran la lectura
tiempo: individualmente en varias ocasiones. Para ello, elabord

una serie de criterios y una escala del nivel de lectura
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que desea alcanzar (1= experto, necesita ayuda,

deficiente).

2. Criterios de evaluacion: las palabras leidas por
minuto, velocidad, fluidez y comprensién de la lectura

mediante preguntas orales a los alumnos.

3. La reescritura y correccion del texto en varias

ocasiones.

Fuente: Elaboracion propia a partir del registro de clase: contenido y lengua.

En este registro en la clase de L1 de 6° grado, el profesor trabaj6 con el tipo de
texto informativo, por medio del apoyo de material en L1. Utilizé los libros de lectura
cientifica en lengua p’urhepecha y la lectura: Sesi Miteeni Chupiri T setsiichani (Las
luciérnagas). De igual manera, evalud la comprension lectora en L1 y establecié una
serie de criterios de evaluacion y una escala para clasificar el nivel de lectura de sus
alumnos conforme a su desempefio. Los criterios fueron los siguientes: la velocidad que
midié a través de las palabras leidas por minuto, la fluidez y la comprension literal
mediante preguntas abiertas que hizo a los alumnos de forma oral. Posteriormente, la
siguiente actividad consistio en el escrito del texto que habian leido en varias clases con
anterioridad y prosiguio esta misma actividad mediante la correccion de los errores en
los escritos de los alumnos de la ortografia y el uso adecuado de la grafia y la caligrafia.
El registro lo llevé a cabo en una sesion, pero el profesor habia trabajado la misma
actividad en la clase de L1 durante varias semanas y prolongé una mas hasta que los
alumnos entregaran el escrito sin errores. En cuanto a los contenidos, el docente también
contempld el tema de los tipos de texto del Programa L2, el cual se usa para L1y también
se incluye en el curriculo oficial en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion (version
2011).
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Esta dinamica formo parte de la evaluacion del segundo trimestre del ciclo escolar
(2019-2020), que el profesor integrd a la evaluacion general y que, previamente, él ya
habia contemplado como parte de la valoracion general del trimestre por la evaluacion
diagnostica que habia realizado al inicio del ciclo escolar. En el caso particular de este
grupo, no se incorporaron todos los contenidos programados en las planeaciones para la
evaluacion porque no se consiguieron cubrir todos los temas por las necesidades del
grupo. Esto se debi6 a que estaban rezagados en los contenidos de meses anteriores
porque el profesor identificoé que habia alumnos que no tenian las habilidades y
competencias linguisticas que ya debian dominar en 6° grado, asi que decidi6 evaluar
unicamente los temas impartidos de las asignaturas que cubrio y prefirio trabajar en los

problemas que los alumnos presentaban en este ciclo.

A diferencia de las otras dindmicas y evaluaciones generales que registre, el
maestro valord habilidades especificas de la lengua como la comprension lectora y la
escritura, como el uso correcto de la grafia y ortografia en L1, ademas del contenido de
los tipos de texto como el informativo. Los criterios que eligié el docente se desprenden,
en parte, de los objetivos de la evaluacién de las lenguas y del enfoque transversal, en el
que us6 la evaluacion diagnostica y formativa, puesto que el proposito de la evaluacién
fue trabajar las habilidades de la lengua a través del contenido, pero estudiados en varias
sesiones y con la relectura y reescritura de un tipo de texto porque el docente habia
detectado en sus evaluaciones diagnosticas al inicio del ciclo escolar que los alumnos
no tenia el dominio de la L1 para 6° grado. Asimismo, emple6 un conjunto de
conocimientos mas especializado de la didactica de la lengua de acuerdo con las
necesidades de sus alumnos, lo cual es util para identificar las evidencias y deficiencias
del aprendizaje de los alumnos. Cabe decir que es de los pocos docentes que emplean
este tipo de evaluacion de forma planificada, aunque no es exclusivo de él, puesto que
otros lo realizan, pero no la planean asi porque influyen las necesidades de los alumnos,
entre otros factores que afectan los periodos, la organizacion escolar y otras actividades

extraescolares®®.

53 Los factores externos al proceso corresponden a todas aquellas actividades que se realizan fuera de la
escuela y en horario escolar formal, pero que tiene que ver directa o indirectamente con la ensefianza-
aprendizaje, como actividades deportivas, ceremonias, festivales escolares, excursiones, convivios, etc.
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Por otra parte, la evaluacion generalizada y formal que se debe cumplir ante las
instancias oficiales que se reportan a la supervision de la zona escolar en las boletas de
calificaciones se hace mediante examenes. En el registro de evidencias y practicas de
evaluacion del segundo trimestre del ciclo escolar (2019-2020) se evaluaron tres
unidades correspondientes a los meses de diciembre La Cosecha / Pikuntskua, de enero
La Helada/lauakua y de febrero Afio Nuevo P’urhepecha/Jimbanhi Uexurhini. De igual
forma, en estas baterias también se agregan todas las asignaturas: matematicas,
geografia, historia, ciencias naturales y educacion civica, ética y artistica en los grados
correspondientes. De manera regular, los docentes realizan las planeaciones y los
examenes de forma colegiada y generalmente se organizan por grado, aunque esto puede
variar debido al avance de cada maestro, pues depende de si lograron la cobertura de

todos los contenidos previstos para el trimestre.

La organizacién va conforme a los tres ciclos mencionados previamente (Capitulo
5). En el primer ciclo (1° y 2°), se incluyen los temas mensuales, los aspectos de la
alfabetizacion en L1 y las asignaturas de matematicas, ciencias naturales, educacion
artistica y formacion civica y ética. No obstante, en este ciclo los docentes dan mayor
peso a las dos primeras, puesto que no siempre cubren todas las asignaturas; inicamente
incluyen alguna seccion para asentar la calificacion porque los docentes emplean sobre
todo la observacidon como método de evaluacién para valorar el desarrollo de

competencias audio-orales de sus alumnos.
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Imagen 20. Evaluaciones 1°y 2°

NOMBRE DEL ALUMNG: = 4 L g g GRUPO

LENGUA:
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Fuente: Baterias y materiales de evaluacién de las escuelas Sl y UR (2019-2020).

A partir del segundo ciclo (3° y 4°) la carga de asignaturas y contenidos aumenta;
se evaluan todas las asignaturas del primer ciclo y se agregan las asignaturas de geografia
e historia; se integra el espafiol como L2 y se incluyen los temas mensuales. Esto
corresponde al disefio del curriculo del Proyecto, pues esta planeado de esta forma para
que los alumnos empiecen a leer y a escribir en la L2 y se suman tareas mas complejas
en las evaluaciones de forma escrita, sumado a las asignaturas y contenidos del programa

nacional.

259



Imagen 21. Evaluaciones 3°y 4°

r ———— ey g
2 3 4 3 g = 15 — N1 2016
’,.~ RS oo iin 60, 1420220091050 =
.Asz7as—boiszsum‘,4 TENTA Examen del segundo trimestra

| Nombre el alumno; [yudal pe L b N, Dicna

Karaantsi. Jumnﬂk\mﬂmi parhe impo: Huada 5
Nambre do la escuela; M iguel Hidalye ___Grado: 4" Grupo: £
Nombre del protesor: Rocvalin  Oasbas Opde [ 1]

Karantsi vantantsku ma, xepani arini unharhikukata:

Fuente: Baterias y materiales de evaluacion de las escuelas SI'y UR (2019-2020).

En el tercer ciclo (5° y 6°) se incorporan todos los componentes del segundo ciclo,
pero se diferencia en la complejidad de los contenidos programaticos que se imparten
trimestralmente. Como los docentes disefian las evaluaciones con relacion a los
contenidos y competencias programadas, las tareas de evaluacion son mucho mas
amplias, sobre todo en las asignaturas de L1 y L2. En este ciclo, se podria decir que la
evaluacion se hace de forma mas transversal cuando se integran los contenidos
mensuales, las asignaturas y las lenguas. Por ejemplo, en las baterias de 5° grado de la
escuela de Sl se incluyé el tema de la Cosecha/Pikuntskua y se solicit6 a los alumnos
que escribieran un texto descriptivo en L1 sobre el tema mensual y en las otras
asignaturas se pidié que la tarea se realizara en L2. Pero la evaluacién de las lenguas no
se hizo de forma més fina; es decir, no se concretd la valoracion de las habilidades
linguisticas, sobre todo las tareas destinadas a la correccién de la escritura porque el
objetivo va mas enfocado a evaluar el contenido: el proceso Cosecha/Pikuntskua. Por
otro lado, en 6° grado otros maestros si incluyeron habilidades de la lengua y temas de
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la asignatura de lenguaje y comunicacion, como los tipos de texto y la resolucién de
ejercicios en L2 sobre los signos de puntuacion, asi como usar la lengua para explicar

un contenido.

Imagen 22. Evaluaciones 5° y 6°

| Matematicas
| ENCIERRA LA RESPUESTA CORRECTA

5 V
EXAMCN DE 2. TRIMESTRE DE 5* |
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27
1 /’ \\ | ‘
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C) Base = 4 cm, Altua = 2 cm D) Base = 1 om, Atura =9 ¢em |

5 i L)

2., Qué frmula se emplea para calcular ¢l rea de un rectingulo?

Ha=@Ernxh  BlA=pxh  QIASEKD  ClA=Byh

Resuelve los siguientes problamas.
1.- 4Cual es 2l drea d un salon de forma cuadrada que mide 7m. de lado?

Operacion. ¥x=4%
Resuftado _ A9 " ==

2.- Caleula el area de un triangulo que mide & m, de altura por 11m, de base

Operacion. 11«3~ 83 9
Resultadg, MYl

Fuente: Baterias y materiales de evaluacion de las escuelas Sl'y UR (2019-2020).

En suma, en estas actividades que acompafian el proceso de la ensefianza-
aprendizaje, se emplea la forma tradicional de la evaluacion por el uso de examenes con
el objetivo de valorar los resultados finales, en los que se tratan de abarcar todos los
contenidos y aprendizajes programados para asignar una calificacién al final de cada
trimestre, pues éstas se reportan a las autoridades educativas para cumplir con las normas
nacionales de la SEP. Aunado a esto, los docentes de estas escuelas tienen una carga
mayor de trabajo por los contenidos del curriculo EIB que cubren en un afio escolar, lo
que vuelve mas complejo el proceso de evaluacion. La mayoria de los maestros hace las
planeaciones y las evaluaciones en grupo después del horario de clases de forma

colegiada; es decir, discuten los temas y actividades en los talleres de planeacion y los

261



que llevan el mismo grado trabajan en equipos para realizar la bateria de evaluacion al

finalizar cada trimestre.

Pero no siempre se cumplen estas actividades de forma paralela, ni se cubren todos
los temas porque depende de varios factores, ya que los grupos no presentan las mismas
condiciones, ni avanzan igual de forma individual, tal como se ve en los registros y
evidencias que mostré. Ademas, existen casos de alumnos que presentan algun problema
o0 barrera de aprendizaje, o de educacion especial y l1os maestros tienen que atenderlos,

aunque no tengan los conocimientos especializados para atender a los alumnos®*.

Ante estas dificultades los maestros tienen que usar distintos métodos para valorar
el aprendizaje individual y de grupo, sumado a las dificultades que se presentan en cada
ciclo y la correlaciéon con el dominio linglistico de los alumnos, puesto que las dos
escuelas presentan diferencias importantes con respecto al uso de las lenguas, tal como
lo mencioné previamente (en subcapitulo 3.1). Al respecto, son sumamente importante
las estrategias individuales que los maestros usan, pues ellos mismos sopesan las
alternativas y estrategias para adaptar las evaluaciones a las necesidades de sus grupos
con respecto a las deficiencias en los aprendizajes, pues en este punto es donde entra la
evaluacion continua con funcion formativa, atendiendo los tiempos de los procesos

escolares, los contenidos y las normativas que tienen que cumplir.

Igualmente, la mayoria de los docentes toman un conjunto de factores para asignar
una calificacion como las tareas, la asistencia, la participacion, los trabajos en grupo, la
conducta y disciplina en clase para asentar las calificaciones y cumplir con esas normas,
junto a las evaluaciones al final del trimestre que algunos maestros toman como respaldo
y evidencia del aprendizaje. Para esos fines también se consideran las actitudes, pero
para valorar el aprendizaje de los alumnos no se puede comparar o equiparar con el

comportamiento, pues conlleva un proceso mas complejo para comprobar si los alumnos

54 Existe un porcentaje minimo de alumnos que requieren atencién especial o que presentan dificultades
de aprendizaje relacionados con algun problema de lenguaje, debilidad visual o barrera de aprendizaje.
En el ciclo escolar (2019-2020) se reportod el caso de una nifia con problemas de aprendizaje en la escuela
de Uringuitiro.
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han aprendido. La evaluacion de los aprendizajes, ademas de la definicién de sus
criterios y la relacion con los contenidos, se pueden juzgar a través de evidencias del
aprendizaje, como la realizacion de un proyecto determinado o la demostracion de
competencias especificas a traves de un examen oral 0 escrito, 0 una tarea para que los

maestros puedan observar y juzgar si se cumplieron los objetivos.

Es justo la observacion del conjunto de diversas actividades la que da cuenta de la
evidencia de que los alumnos estan aprendiendo, sumado a otros elementos que
funcionan como un complemento. Este método es el que méas usan los maestros para
emitir juicios sobre sus alumnos, que no se limita Gnicamente al aprovechamiento o al
aprendizaje de los alumnos con base en la realizacion de pruebas, ya sea orales o escritas.
Pero dicho proceso implica mucho mas alla de una calificacion o una nota que se otorga
a los alumnos, pues para algunos maestros, especificamente a los tienen muchos afios de
experiencia docente, la evaluacion conlleva una autoevaluacion; en otras palabras, es la

evaluacion del propio maestro con relacion a su trabajo. Al respecto un docente sefiala:

Ahorita pues, la evaluacion a mi me esta ayudando para ver qué, en qué estoy
cometiendo errores, jvedd! Yo me doy cuenta y veo pues al alumno la falla que
tiene, jveda! Y la evaluacion para mi es algo también muy (...) como te dijera,
porque ando viendo como quedar, como presentar®®, que sea entendible para que el
alumno lo haga y no me esté preguntando “qué voy a hacer”, es este, para mi me
sirve estar formulando si el nifio va a lograr comprender o no. La otra vez puse una
imagen y me sacaron con otro®®, y me dijeron “es que yo asi los estoy viendo”,
“;ah!”, pues no importa, entonces si para ti es asi, total que me escribas lo que estas
viendo. Eso es lo que yo vi. Mas que nada es para que yo me dé cuenta como andan,
no es tanto para dar un 10 [de calificacion], sino ver [el progreso de los alumnos].
La otra vez si me puse a analizar una nifia, también es muy faltista, no va mucho y

ya Vi que tiene capacidad, nomas pues, el problema es que no asiste mucho.

55 Se refiere a la formulacidn de las tareas que los alumnos tienen que hacer en clase.
56 Se refiere a que en una clase presentd una imagen que tenian que nombrar y los alumnos no
contestaron correctamente.
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Entregué, ahi traigo el examen, la evaluacion® y empez6 a manejar dos o tres
imagenes y empezaba a exponerlo recio: “karichi, karichi” [escribir] diciendo
“como voy a escribir karichi”, pero lo decia asi en voz alta “karichi”. Ahi, bueno,
nOmMAas no se iba pues con otro, y como que si trataba de hacer algo, pero como que,
como que ahi decia “es importante de asistir’®8. Eso es lo que yo estaba observando.
Yo fingia que no la estaba viendo, queria ir a copiar®®, pero antes les dije: “aqui ya
no es de copiar, se tienen que sentar y hacer lo que puedan”, en el pizarron también
estaba escrito. jAh! Era sobre Benito Judrez y empezaba como a ver, “Karichi,
karichi”, como queriendo encontrar algo para escribir, ahi entonces me ayudo la
evaluacion, como que los hace despertar [a los alumnos], no a todos, no a todos, a
los que de plano los enfadaron ahi lo dejaron y se pusieron a hacer otra cosa (Maestro
de Uringuitiro, 2°. Marzo del 2020).

La evaluacién asumida como un proceso de autoevaluacion docente supone una
reflexion sobre el trabajo que realizan los propios maestros con respecto a si estan
empleando los métodos adecuados en los cursos de ensefianza y, en consecuencia, las
formas que van a utilizar para evaluar. Las estrategias de ensefianza influyen mucho para
que los alumnos pueden apropiarse de los conocimientos; las formas de presentar y
ejemplificar las tareas, pues desde las disciplinas como la didactica se promueve que la
ensefianza debe ser contextualizada y o mas comprensible para el perfil de los alumnos.
Esto también deja ver el compromiso del docente con sus alumnos y de los objetivos
que se planteen en el caso particular de cada grupo. En oposicién a esta vision, la
evaluacion también se ve como una accién que conlleva el diagnostico, tal como lo

menciona otro docente:

Yo defino la evaluacion, no como un nimero. Desgraciadamente este sistema nos
orilla a ese lado, pero la evaluacion siempre la he pensado como un diagndstico;

para saber qué le falta, cuanto le falta para identificar como anda el nifio y ya después

57 El maestro menciona que una alumna que faltaba mucho a clases un dia llegé y le dijo que llevaba el
examen.

58 Se refiere a que la alumna no lograba hacer la consigna porque se ausentaba en la escuela.

56 Se refiere a la alumna que estaba haciendo la consigna o actividad.
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asi atenderlo. No seria para aplicarle un numero, porque hay veces, hay buenos
alumnos que sacan bien la calificacion, pero andan muy mal en cuestion de
disciplina o de comportamiento. Hay alumnos que sacan muy bien la calificacion,
10, pero no comparten algun material, pero hay alumnos que no andan bien en las
calificaciones, pero comparten algun material con todos los alumnos, entonces, la

evaluacion seria como un diagndstico (Maestro de Uringuitiro, 3°. Abril, 2022).

La perspectiva del docente ve justo las implicaciones que puede tener la
evaluacion en la ensefianza-aprendizaje, pues tiene consecuencias sobre el proceso para
modificar los métodos, las estrategias, e incluso adecuar el programa a las necesidades
de los alumnos. De la misma forma, el docente ve la evaluacion como una valoracion
del aprendizaje de los alumnos, en asociacion con una multiplicidad de factores, pues
no solo se basa en las capacidades y aptitudes de los alumnos en cuanto a lo que han
aprendido, sino también de las actitudes. Esto se refiere al comportamiento en clase, al
trabajo en equipo y al trato con los compafieros para realizar tareas o proyectos, asi como
de la disciplina, pues en el Programa EIB de los docentes se incluyen un conjunto de
valores encaminados hacia el respeto y el buen trato entre los compafieros y hacia la
maestra o el maestro. De esta forma, las perspectivas de los docentes dejan ver esta etapa
pedag6gica como una forma de autoevaluacion docente; como una forma de diagndstico
del proceso de la ensefianza-aprendizaje que conlleva un monitoreo de los objetivos que

se desean alcanzar, en conjunto con las actitudes de los alumnos en el proceso.

En resumen, una parte considerable de los maestros coinciden con que la
evaluacion conlleva un conjunto de acciones: la realizan mediante la observacion, la
recopilacion de evidencias de aprendizajes y tareas que hacen los alumnos en todo el
ciclo escolar. Llevan a cabo el disefio de instrumentos y diversos métodos; tratan de
cubrir los contenidos programados en las planeaciones semanales y asi lograr la
transversalidad mediante la articulacion de los instrumentos curriculares: los programas
de lenguas (L1 y L2), los temas mensuales, las UTP y los contenidos de las otras

asignaturas previstas en el curriculo oficial.
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7.4 Conclusiones
En este capitulo me centré en la evaluacion que realizan los docentes en el aula
contemplando las lenguas, los ciclos escolares, el curriculo EIB, el programa oficial y el
enfoque AICL. En los talleres que realizamos en el Proyecto se trataron algunas
estrategias y métodos que los docentes emplean para evaluar los aprendizajes de los
alumnos, contemplado los referentes de la educacion AICL; es decir, los contenidos del
curriculo EIB y las habilidades de las lenguas. Asimismo, a través la modalidad aula-
taller hemos podido identificar algunas deficiencias en la evaluacién, pero también nos
ha servido para discutir y revisar algunas propuestas para evaluar los contenidos y las
lenguas de forma especifica. Adicionalmente, ha propiciado el intercambio de
experiencias y estrategias para realizar las tareas docentes y para mostrar métodos e

investigaciones exitosas en el campo de la AICL y la evaluacion.

Con respecto al analisis de los diversos componentes planificados del curriculo
del Proyecto y los criterios de la evaluacion diagndstica, sumativa y formativa que
realizan los docentes, observé que ellos deben contemplar diversas estrategias y una gran
cantidad de contenidos, asignaturas y temas que se incluyen en los instrumentos
curriculares, asi como el cumplimiento de las normas y contenidos que dictan las
instancias oficiales. Esto muestra que los procesos de evaluacion en programas con
perspectiva AICL es mucho mas compleja, pues se requieren de ciertas consideraciones
y exigencias para valorar el alcance de los objetivos y contenidos, asi como el nivel de
suficiencia linguistica; las herramientas, instrumentos y métodos para aplicar de forma
grupal o individual y la cantidad de estudiantes que tienen los profesores en sus grupos,
pues el tiempo o sesiones que invierten en las tareas de evaluacidon se tiene que

considerar en las planeaciones, o al inicio de las unidades de ensefianza-aprendizaje.
En primer lugar, al discutir la evaluacion de los contenidos y la separacion de las

lenguas, se determind que el proceso conlleva una serie de componentes que los

maestros deberian considerar en el aula:
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a) Planificar los contenidos del curriculo EIB y la evaluacion: los temas
del mes, las UTP, los objetivos del aprendizaje, las competencias linguisticas y
los contenidos del programa oficial.

b) La importancia de los conocimientos y meétodos especificos para
evaluar las habilidades o competencias linguisticas por parte de los docentes, asi

como especificar los criterios que desean evaluar.

C) Considerar los perfiles de egreso en L1y L2 para cada grado, los cuales
estan incluidos en los instrumentos curriculares del Proyecto para verificar si se

han alcanzado los objetivos del aprendizaje.

d) Retomar el enfogque sociocomunicativo en el proceso de la ensefianza

para establecer la evaluacion en los planes, pues es un aspecto que falta integrar.

El punto a) es importante para organizar la evaluacién y los contenidos de los
instrumentos curriculares y verificar si se alcanzan los objetivos de los aprendizajes.
Como describi previamente, el plan del Proyecto contempla una gran cantidad de
contenidos, considerando los periodos y los tiempos escolares que tienen los maestros
para abarcarlos. Por ello, es recomendable que los docentes asienten las formas de
evaluacion en los planes, ya sea de forma trimestral, mensual o semanal, considerando
laidentificacion de los objetivos de las unidades de aprendizaje y los temas; planificarlas
da mucho mayor precision y claridad sobre cémo integrar y sistematizar la evaluacién

en el proceso de la ensefianza-aprendizaje.

En cuanto al punto b), éste remite a los conocimientos y métodos especificos que
los docentes deben poseer para evaluar las competencias linguisticas. Como se discutio
en los talleres, la separacion de las lenguas y los contenidos en la evaluacion implica un
conocimiento especifico de la didactica de la ensefianza de las lenguas; de como valorar
las habilidades; contemplar la variabilidad de la situacién sociolingtistica y los usos de

las lenguas. Por estas razones, los docentes deben reforzar sus estrategias para trabajar
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las habilidades de las lenguas si desean alcanzar los objetivos del Programa EIB, lo que

remite al siguiente punto.

Con respecto al punto c), los perfiles de egreso, las Competencias y Estandares de
la Comunicacion se elaboraron para el Programa L2 (mencionados en el subcapitulo 5.4)
y como referentes para el Programa L1 con el fin de verificar si se alcanzan esos
estandares y si los alumnos adquieren las competencias comunicativas necesarias que se

determinan para las dos lenguas en los tres ciclos.

Finalmente, el punto d) es fundamental para los procesos didacticos ya que, si no
se organiza la evaluacién con base en los objetivos de los planes, y si no se incluye a los
alumnos en las interacciones, queda incompleto el proceso y le resta importancia.
Considero que en estas actividades seria Util hacer participes a los alumnos para que sean
conscientes de la adquisicion de los conocimientos mediante la exploracion de la
autoevaluacion, pues la motivacion también es un factor que influye en el proceso

cognitivo-afectivo que ya mencioné (en subcapitulo 5.2).

Por otra parte, en cuanto a los registros de las clases sobre los métodos que realizan
los docentes, observé que en la mayoria de ellas se vieron los temas contemplados en las
planeaciones semanales y trimestrales; se realizaron actividades que formaron parte de
clases anteriores y subsecuentes en las que la evaluacién no siempre se realizd o
simplemente no se llevo a cabo en esas clases de forma completa porque las actividades
Ilevaban una secuencia y la evaluacion de un tema se realizé al cabo de varias sesiones.
De la misma forma, hubo clases que se planearon para realizar una actividad de
evaluacion porque formaron parte de una secuencia dosificada de temas y la sesion final
se destind para la actividad de evaluacion de un tema especifico o de la evaluacion
trimestral. En otras clases siempre se dieron actividades al final de la clase, como la
realizacion de ejercicios, participaciones orales, resimenes, tareas, entre otras, asi como
actividades extraescolares o ejercicios en el caso de algunos maestros que identificaron
un rezago en la adquisicion de competencias o contenidos. En suma, los aprendizajes

evaluados muestran que los alumnos pueden identificar y localizar sus comunidades, o
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medir los objetos de madera, pero en el contexto de sus comunidades, pues son los
objetivos del Programa, contextualizar los conocimientos, saberes y competencias. Sin
embargo, aunque se evaltan los elementos enlistados, es poco frecuente la evaluacién
de las lenguas de forma sistematizada en las planeaciones a través de la delimitacion de

criterios 0 competencias que se desean alcanzar.

A pesar de ello, destacé el caso de un docente que realizo la evaluacién de forma
planificada, tanto de la lengua como del contenido, por medio de instrumentos mas
especializados para la evaluacién de la competencia de la lectoescritura. EI maestro
identifico las funciones de los tipos de evaluacién, pues usé la evaluacién diagnoéstica y
formativa al inicio y a lo largo del ciclo escolar, con el propdésito de trabajar en las
deficiencias del aprendizaje y en las necesidades particulares de los alumnos que habia
identificado previamente, ya que primero empleé la evaluacion diagndstica al inicio de
los cursos en el que estimé las deficiencias y las competencias que los alumnos deberian
poseer en 6° grado y, posteriormente, empled la evaluaciéon formativa para que los
alumnos se regularizaran. Esto refuerza la conclusién del punto b) que se discutié en los
talleres, que los docentes deben capacitarse en temas de didactica de la lengua y su
evaluacion, pues la mayoria de los profesores no tienen definidos los criterios de
evaluacion diferenciada para cada lengua y no existe una forma generalizada entre todos
los profesores para llevarla a cabo, ni tampoco para identificar cuando se realiza un tipo

de evaluacion especifica y para qué usarla.

Lo que corresponde a la evaluacion formal y sumativa que hacen los maestros
mediante examenes, se diferenciaron por ciclos que van de menor a mayor complejidad
en cuanto a la carga de contenidos incluidos en las evaluaciones. En estos procesos, los
maestros usan distintos métodos para valorar el aprendizaje individual, los cuales deben
tomar en cuenta las dificultades que se presentan en cada ciclo escolar con relacion al
dominio linguistico de los alumnos. Lo anterior es muestra de que las estrategias
individuales que los maestros usan pueden hacer la diferencia, pues en estos examenes
algunos de ellos incluyeron evaluaciones especificas de la escritura, en especial en el

tercer ciclo donde se ve una evaluacion mas transversal al tratar de articular los
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contenidos y el dominio o competencia linguistica. Para hacerlo, ellos mismos valoran
las alternativas y estrategias para adaptar las evaluaciones a las necesidades de sus
grupos, atendiendo a los tiempos de los procesos escolares, los contenidos y las

normativas internas de las escuelas que tienen que cumplir.

Asimismo, también observé que la evaluacion implica un proceso multifactorial,
pues los docentes deben valorar una serie de factores para determinar una calificacion o
un valor numérico, como las tareas, la asistencia, la participacion, los trabajos en grupo,
la conducta y disciplina en clase para asentar las calificaciones y cumplir con esas
normas. De la misma forma, los docentes estiman las actitudes y otro tipo de aspectos
relacionados con el comportamiento, que no tienen que ver con las capacidades y
aptitudes para aprender. Cabe decir que estos elementos también se consideran en la
evaluacion integral del Nuevo Modelo oficial de evaluaciones (MEJOREDU, 2022), el
cual se asume como un proceso que no se limita Unicamente a la valoracion de las
evidencias del aprendizaje de contenidos y competencias de los alumnos, sino que lo ve
en una dimensién mas amplia que involucra el desarrollo intelectual y emocional de los

alumnos, asi como del tiempo y los recursos disponibles para realizarla.

Con la informacion expuesta en este capitulo, las estrategias, los métodos y
enfoques del Proyecto han orientado a los docentes a recurrir a diversas formas para
evaluar los aprendizajes de sus alumnos, los cuales son el centro de los procesos
pedagogicos. En el aula la mayoria de los docentes usan la observacién del conjunto de
diversas actividades, tareas, actuaciones o demostraciones como evidencias de que los
alumnos aprenden a contextualizar los conocimientos, a usar los saberes, o los
contenidos que aprenden en la escuela para interpretar y entender su entorno, junto a

otros elementos que suman al desarrollo integral de los alumnos.

Con respecto a las concepciones de la evaluacion como un proceso ligado a la
ensefianza, diferencié dos posiciones entre los docentes: la autoevaluacion docente vy el
diagnostico. La autoevaluacion pone énfasis en la evaluacion del propio maestro con

respecto a su trabajo, mientras que el diagndstico ve la evaluacion como una valoracion
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del aprendizaje de los alumnos en asociacion a una multiplicidad de factores, pues
también estiman las actitudes y el comportamiento, ya que los maestros tratan de
influenciar a los alumnos sobre el respeto y la buena convivencia de los alumnos. Es
importante enfatizar que, si la ensefianza formal se ve como un proceso rigido en el que
no se propicia un ambiente ameno en el aula, puede resultar poco favorable y confiable
para que los alumnos asistan a la escuela, asi que son aspectos que los docentes valoran.
En conclusion, si hay consecuencias al aplicar un tipo particular de evaluacion —
diagnostica, formativa, sumativa— y en un momento determinado —antes, durante y al
final del ciclo escolar— pues algunos docentes las han usado para identificar las
deficiencias y asi modificar o adaptar el plan a las necesidades de sus alumnos,
sopesando las decisiones y los recursos materiales e intelectuales para llevarlo a cabo.

Para finalizar, el trabajo que se ha realizado en el Proyecto y, en particular, el
avance que han tenido algunos de los docentes en sus procesos de formacion en cuanto
a estrategias y métodos de la ensefianza y evaluacién, han mostrado que se pueden
aplicar programas novedosos como los de AICL y de educacién bilingiie en contextos
similares al de las escuelas de San Isidro y Uringuitiro; claro esta, atendiendo las
dificultades y deficiencias que aun persisten en las escuelas, pues se tienen que reforzar
las competencias linglisticas y la ensefianza del lenguaje académico (Cummins, 2000).
También es indispensable integrar los contenidos necesarios para el contexto de los
alumnos a los instrumentos curriculares que constituyen el programa EIB, considerando
los recientes cambios del nuevo Plan de la SEP (2022). Pero uno de los temas pendientes,
como reiteré en este capitulo, es la propuesta de evaluacion, ya que no hay una forma
unificada para hacerlo en programas AICL de forma general por la cantidad de los
contenidos, las estrategias, los métodos y el tiempo que se requieren para realizarla, asi

como la valoracion del dominio linguistico de los alumnos.

Como equipo trabajamos en los talleres para discutir los procesos de formacién
docente necesarios en el campo de la educacion bilinglie y en los instrumentos que
faciliten su evaluacion, con sustento en la didactica de la ensefianza y evaluacion de las

lenguas, el enfoque de tipologias de textos y géneros de la linguistica, el corpus de
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pruebas, entre otros. Sin embargo, la propuesta de evaluacion para integrar al Programa
EIB requiere adaptar los contenidos de todos los instrumentos curriculares del Proyecto,
las lenguas y la organizacion segun los ciclos escolares. Por ello, la sistematizacion que
a continuacion presento contempla los enfoques antes mencionados, pero también
instrumentos y métodos de evaluacion que se emplean en programas con enfoque AICL
(Otto, 2018; Truscott de Mejia et al., 2012). La organizacidn es transversal con el fin de
facilitar la identificacion de los objetivos del aprendizaje, los contenidos, las
Competencias para el eje de la Comunicacion del Programa EIB descritas
anteriormente®® (en capitulo 5.2) y las habilidades lingiiisticas, asi como los

instrumentos que se pueden utilizar para evaluarlas cuando se requiera.

El siguiente cuadro (12) también se basa en la informacion y evidencias que
describi en este capitulo y en algunas herramientas didacticas, contemplando la
evaluacion diagndstica, formativa, sumativa y los momentos para efectuarla. Considero
que una de las caracteristicas relevantes de la evaluacion en programas AICL es la
transversalidad, debido a que se tienen que considerar una gran cantidad de contenidos
y temas que los docentes abordan, asi como los programas de lengua que conforman los
instrumentos curriculares del Proyecto. Con esto se busca que los objetivos del
aprendizaje se contextualicen segun los elementos, para facilitar la organizacién vy el
tiempo de su evaluacion. Asi, la propuesta ofrece la sistematizacion e identificacion de
cada componente: El Ciclo (grados escolares), las Competencias para eje de la
Comunicacién, los Contenidos: Temas del mes, Asignaturas (Curriculo EIB y oficial),
asi como la Lengua, segun la introduccion que se dicta en el curriculo y, por dltimo, los
Instrumentos y Estrategias para evaluar los contenidos o habilidades especificas de la
lengua cuando se necesite. Se consideran instrumentos y estrategias que los maestros ya
conocen y que utilizan regularmente, Unicamente se agregan las rubricas como
recomendacion para la evaluacion formativa, pues consisten en describir los criterios a
evaluar, y los niveles y escalas para detectar los estandares que se deseen alcanzar en

determinadas tareas. De la misma forma, pueden ser Utiles para evaluar Unicamente

50para este ejemplo uso la Competencia niumero 5 de la cinco que conforman las Competencias y
Estdandares para la Comunicacion, pero se pueden usar cualquiera de las cinco segln se requiera
desarrollar o trabajar.
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habilidades o competencias linguisticas cuando se requiera, describiendo los criterios

con relacién a un contenido definido de curriculo del Proyecto, asi como criterios de

evaluacion con escalas holisticas que se emplearon para las pruebas EE (mencionado en

el capitulo 6).

Cuadro 12. Propuesta de Evaluacion AICL

Ciclo Competencias para Contenidos: Lengua  Instrumentos y estrategias
el eje de la Temas del mes, de evaluacion.
comunicacion: Asignaturas (Curriculo
Lee distintos tipos EIB vy oficial).
de textos utilizando
diferentes
estrategias para
buscar informacion
y comprenderlos.

1° Se apoya en las imagenes | Ciencias naturales. L1 Observacion:

para  comprender

texto, expone con orden

su contenido.

un

Verano/Emenda
UTP: Ak’ atsitiicha
ka manakurhiriicha.
(Las plantas y los
animales 'y su
relacién con la vida
humana).

Para la evaluacion del proceso
didactico con funcion

formativa.

Cuestionarios: para diagnostico

de conocimientos previos.

Textos orales y escritos: para la
evaluacion de competencias
linguisticas orales y escritos

(fluidez, cohesion, coherencia).

Portafolio: para la
evaluacion sumativa, al
final del ciclo escolar e
incluso como analisis del
diagnostico al inicio del

ciclo escolar.

273




20

30

Predice, revisa y relee | Fundacién del | L1y L2 | Rdbrica: para la evaluacion de

textos para | pueblo. competencias especificas de la

comprenderlos mejor y | Territorio/ Ich eri lengua y para evaluar

puede explicar asuntos contenidos (trabajos,

no mencionados en ellos. proyectos, etc.) con funcion
formativa.

Analiza y organiza las | Matematicas. L1yL2 | Portafolio: Sumativa.

ideas de distintos tipos de
texto, comprendiendo su

sentido.

Area y perimetro.
Juata/ El Bosque.

Rubrica: Formativa

Textos escritos: evaluacion de
competencias lingtisticas
escritas para la evaluacion

diagnostica y formativa.

Fuente: Elaboracion propia a partir de la revision de los instrumentos curriculares del

Proyecto y otros documentos teoricos.
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8. Reflexiones finales
Considerando los resultados e indicadores del aprovechamiento escolar que han arrojado
los planes de evaluacion nacional en el sector de la educacion basica de las ultimas
décadas (descrito en el capitulo 1), se hace necesario impulsar un debate sobre los
avances poco satisfactorios en el marco de las Gltimas reformas educativas que se han
dado en México. Mas aln, el sistema de educacion indigena es el que histdricamente ha
reportado menores avances, pese a los cambios suscitados con la Educacion Bilinglie
Bicultural que se tratd de introducir en los afios setenta y que en los noventa cambio de
nombre y enfoque a Educacion Intercultural Bilinglle. A consecuencia de estos
problemas que se vienen arrastrando histéricamente, surgié el Proyecto escolar
“T’arhexperakua-Creciendo Juntos” de los docentes p’urhepechas de Michoacan para
trabajar en una iniciativa de educacion propia. Uno de los mayores retos que atendieron
fue el de la ensefianza y alfabetizacion en la lengua propia, asi como el de la evaluacion,
pues no tenian pardmetros de como valorar los avances y problemas en el aprendizaje,
dadas las particularidades sociolinguisticas y culturales de los alumnos, pues su primera

lengua es el p’urhepecha y la segunda el espafiol.

Aunado a esto, también se tenian que estimar los cambios y las caracteristicas del
curriculo que empezaron a desarrollar al inicio de su gestion a finales de los afios
noventa, pues uno de los objetivos era proporcionarles a los alumnos una educacion
apropiada y de calidad, y abrirle el espacio central que le corresponde a la cultura, la
historia, la cosmovisién y la lengua p’urhepecha en las escuelas indigenas (Hamel,
2010:120). Posteriormente, con la llegada del quipo CIEIB, también se desarroll6 una
propuesta colectiva de evaluacion de los aprendizajes mediante pruebas, con el objetivo
de realizar un diagndstico bilingle, dando como resultado un corpus de mas de diez mil
pruebas a lo largo de dos décadas de investigacion. Por esto, al inicio formulé un objetivo
general que guiaré el trabajo para investigar que modelos de evaluacion se podian aplicar
en las escuelas primarias del Proyecto, considerado el contexto sociocultural, el
bilinglismo, el corpus de pruebas y los instrumentos curriculares de mismo, con el
objetivo de averiguar si se podian dar transferencias linglisticas positivas entre las

lenguas de los alumnos. Dado que los objetivos de investigacion del Proyecto general
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con las pruebas convergieron con otras preguntas que me planteé, organicé los objetivos
especificos por capitulos, tomando como principales fuentes de andlisis el corpus de
pruebas, la investigacion etnografica en el aula y el estudio de los instrumentos

curriculares.

El objeto de estudio complejo requirié disefiar una investigacion de corte
interdisciplinar, con un tratamiento cuantitativo y cualitativo de los datos y porque los
elementos a analizar y las preguntas eran de muy diversa indole, las cuales requerian
distintas metodologias para realizar inferencias. Por ello, usé un marco teorico-
metodoldgico integrado que tiene como comun denominador la educacion intercultural
bilingue. Partiendo de la antropologia de la educacién como disciplina base, incorporé
la linglistica, la socio- y la psicolingistica, la psicometria y pedagogia a mi disefio.
Posteriormente, defini los objetivos especificos con relacion a los tipos de pruebas que
formaron parte de la tercera etapa de evaluacion de los afios 2013 y 2014 y los elementos
de evaluacion de cada una de ellas, asi como la evaluacion del enfoque AICL en el aula
que centré en las estrategias y métodos de evaluacion de los docentes, en el marco del
desarrollo y aplicacion del curriculo EIB y los demas instrumentos curriculares. Las
siguientes conclusiones muestran las reflexiones finales de cada capitulo de andlisis (5,

6y 7) y al final un balance general de los tres apartados.

8.1 Resultados de las evaluaciones de las Competencias y Conocimientos en
Lengua (CCL)

En el capitulo 5 sobre la evaluacién con la prueba CCL me propuse indagar como se

da el desarrollo en cada grado (1° a 6°) mediante el andlisis de la evolucion o progresién de

los conocimientos y competencias en los ejes de la escritura, la lectura y la reflexion de la

lengua y cuales eran los ejes mas problematicos segun los resultados. Por otro lado, también

examiné el avance longitudinal de los alumnos y si éste era significativo, aunado al anélisis

de las comprobaciones de la hip6tesis de la significancia para constatar la confiabilidad y

validez de esta prueba. Por medio del andlisis sincrénico y longitudinal se observaron

diferencias entre las escuelas participantes en la tercera etapa de evaluacidn, correspondiente

a los afios 2013y 2014. Los resultados mostraron que las escuelas de San Isidro y Uringuitiro
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obtuvieron mejores resultados en la lengua p’urhepecha (L1) en comparacion con Tsirio y
una diferencia méas amplia con respecto a sus puntajes entre las dos lenguas, pues Tsirio
obtuvo casi 20 puntos méas en espafiol (L2) que en p’urhepecha. Mientras las escuelas del
Proyecto obtuvieron puntajes mas 0 menos equitativos en las dos lenguas. Las diferencias
entre las escuelas es que no se imparten los mismos programas, pues en Tsirio usan el
programa oficial de la SEP; no se aplica el curriculo EIB del Proyecto que contempla més
contenidos y la lengua p’urhepecha no se utiliza como lengua de instruccion. Ademas, en la
comparacion de las dos escuelas del Proyecto, San Isidro registré mejores promedios en L2

y Uringuitiro en L1, aunque los més bajos en L2.

En esta misma evaluacion y, en contraste con etapas anteriores de la aplicacion
del instrumento, se podria inferir que los resultados se han mantenido de forma mas
equitativa en la Gltima etapa para las dos lenguas. En la evaluacion de 2005 se obtuvo
una media de 51.03 puntos en L1y en L2 32.28 puntos en una escala del 1 al 100 (Bases
de datos 2004-2005), mientras que en la Gltima evaluacion se alcanzaron 36.71 puntos
en L1y en L2 36 puntos de promedio (Bases de datos 2014). En la equiparacién de los
promedios de forma longitudinal se observa una tendencia a la baja en L1 en un lapso
de ocho afios, pues la diferencia es de 14 puntos menos en L1y 4 puntos més en L2,
pero ahora los promedios son mas paralelos en ambas lenguas. Los resultados muestran
un desarrollo mas equitativo, lo que probablemente es muestra de los cambios
sociolinglisticos en las comunidades. Ahora puede observarse, a la luz de las evidencias,
un bilingliismo mas equilibrado en las competencias y conocimientos que se evallan
con las pruebas, lo que anteriormente se descartaba para aquellos alumnos que no tenian
contacto con el espafiol (Hamel, 2010). En este nuevo contexto, se debe valorar la
situacién para que los maestros aprovechen y refuercen las competencias linguisticas de

ambas lenguas.

En contraste, los resultados mostraron avances mayores con respecto al método
de andlisis, ya que con las bases de datos que se tienen, seleccioné a los alumnos que
realizaron la pruebas en dos ocasiones, con un afio de diferencia entre una y otra

evaluacion (2013 y 2014). Para esto empleé el método test-retest con la prueba t. student,
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que mostré diferencias significativas en las medias, ya que hubo un aumento mucho mas
amplio en ambas lenguas en comparacion con el estudio sincrénico que contempla los
resultados en una aplicacion, pues en la seleccion se asegura que la valoracion de los
resultados sea de los mismos alumnos seleccionados. En la prueba CCLP los alumnos
tuvieron un avance de 6.36 puntos en la escuela de UR y 16.06 puntos en la de SI; en
tanto que los resultados en CCLE el avance fue de 7.11 puntos en UR y 15.42 puntos en
SI. Esto también muestra que los procedimientos cuantitativos deben ser maés
exhaustivos para llegar a conclusiones méas cercanas en el campo de la linguistica
aplicada que en un inicio propuso Labov (1963). En consecuencia, el enfoque
longitudinal mediante el método re-test puede producir datos mas certeros si se desea

medir el progreso o avance real de los alumnos.

Con respecto a los tres ejes que componen la prueba, los datos mostraron que la
escritura, lectura y reflexion de la lengua presentan algunos avances y problemas en las
dos lenguas en una escala de 1 al 10. En cuanto a los ejes de la escritura en el primer
ciclo, los alumnos usan la escritura silabica y alfabética, omitiendo algunas letras;
también mejoran cuando logran la construccion de una oracion simple y la pueden
representar en ambas lenguas; también pueden describir acciones a través de la escritura
de una oracion, lo que representa una mejoria en el conocimiento gramatical y sintactico.
Ambos conjuntos presentan un avance en la comparacién de las dos evaluaciones, con
un avance de 2 puntos. En el segundo ciclo los problemas se presentan en los conjuntos
de items que evallan la competencia escrita intermedia-alta, la cual corresponde a la
escritura de un texto descriptivo y los conjuntos consecutivos que evaltan la redaccion
de un oficio o carta, que son textos mas complejos en cuanto a su estructura. Lo mismo
sucede en el tercer ciclo en este tipo de textos, con un avance ligero de 2 puntos a
diferencia del ciclo anterior; logran escribir fragmentos con estructuras deficientes, pero
comprensibles en el cuerpo del texto en el oficio, y con varios problemas significativos

en la correccion.

Los ejes de comprensién lectora en el nivel basico presentan un avance de

aproximadamente 2 puntos en promedio, pero hay deficiencias en el segundo y tercer
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ciclo en el nivel intermedio-medio y un aprovechamiento mas bajo en el nivel
intermedio-alto, el cual también presenta un puntaje bajo, incluso un retroceso de 1
punto en el tercer ciclo, pues apenas alcanzan a identificar algunos componentes de un
texto informativo con 3 puntos en promedio sobre un maximo de 10. Por otra parte, el
eje de la reflexion de la lengua presenta mayor variabilidad en los resultados por las
diferencias normativas en las dos lenguas y menor avance a partir del segundo ciclo; por
ejemplo, en la identificacion de los articulos definidos e indefinidos en L2 tienen un
aprovechamiento bajo al identificar tan solo 4 de 11 elementos que concuerden con el
género y el nimero. En el tercer ciclo tampoco hay un avance en este mismo eje porque
hay un retroceso, incluso de 1 punto en 6° grado con respecto a la evaluacion anterior.
Asimismo, en el conjunto que evalla los tiempos verbales obtienen Unicamente 1 punto

de avance en L1y un retroceso en L2 con el mismo puntaje.

Con estos pardmetros se pueden hacer recomendaciones en cuanto a los elementos
que se tienen que reforzar en la instruccion de las lenguas. En el primer ciclo los alumnos
logran escribir oraciones simples, pero los problemas ya empiezan a reflejarse en el
segundo Y tercer ciclo en la realizacién de la escritura intermedia-media e intermedia-
alta. En la escritura de los cuentos los alumnos tienen un puntaje mayor y en los
descriptivos y oficios uno menor, pues presentan dificultades en la extension y la
identificacion de la estructura de estos tipos de texto. De la misma forma, la comprension
lectora se tiene que reforzar, en el nivel intermedio-medio e intermedio-alto, sobre todo
en la identificacion de las partes e inferencia de los tipos de texto informativo. Por tanto,
estos son los aspectos que los docentes deben reforzar con sus alumnos en cuanto a la
estructura textual, sintactico-gramatical y comprension de la lectoescritura.
Adicionalmente, también se sugiere trabajar en la ensefianza de la gramatica con la
justificacion de mejorar la practica de la lengua; es decir, que los alumnos posean los
conocimientos sobre la lengua y las normas del uso linguistico para comprender y
escribir textos con adecuacion, coherencia, cohesién y correccion, lo que conllevaria a

un desarrollo mas completo de la competencia comunicativa de forma escrita.
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En suma, estas evaluaciones también muestran las diferencias del dominio
sociolingistico en las escuelas; en la primera evaluacion las escuelas del Proyecto
tuvieron un puntaje mayor en L1y la escuela de control en L2, a pesar de que la lengua
de uso social en las comunidades de las tres escuelas es el p’urhepecha. Otra diferencia
importante radica en la imparticion de los programas, pues en la escuela de control se
imparte el curriculo nacional y en las escuelas del Proyecto el programa EIB que tiene
una carga mucho mayor de contenidos porque integra los nacionales y los locales de la
cultura p’urhepecha, sumado a las reestructuraciones que se han hecho a lo largo de dos
décadas, tal como describi en el apartado de los instrumentos curriculares de Proyecto
(capitulo 3). Por otro lado, lo que observé es que la evaluacion con las pruebas CCL
puede medir, aproximadamente, aspectos objetivos en el campo de la comunicacién y
lenguaje, particularmente de la competencia comunicativa en los tres ejes evaluados,
como se mostro en la comparacion de las tres escuelas, pero no de otros conocimientos.
Esto es fundamental para confirmar que la prueba es confiable y vélida, pues se ha
probado varias veces con resultados consistentes de confiabilidad (mostrados en el
capitulo 4) y porque se comprobaron las hipotesis sobre el avance real de los alumnos,

pues los resultados fueron significativos con el método test-retest.

8.2 La préctica social del lenguaje, los tipos de texto, la evaluacion de la

competencia escrita y la prueba EE
En el apartado sobre el estudio de la ensefianza de los textos en el aula, abordé las
funciones comunicativas y los tipos de discurso asociados a la practica social del
lenguaje en vinculacion e integracion con algunos aspectos al curriculo EIB, como
algunos contenidos y tipos de textos que pertenecen a la cultura p’urhepecha. El objetivo
fue observar la triada forma-funcion-contenido como un modelo para caracterizar los
géneros y su relacion con la ideologia de los grupos sociales, asi como su repercusion
en distintos ambitos de la actividad humana desde la perspectiva historica (Bajtin,1986;
Briggs y Bauman, 1992). Con este propdsito observé que los maestros recuperan
repertorios de textos orales propios, asi como diferentes tipos de discurso p’urhepecha
para integrarlos, con fines didacticos, a los instrumentos curriculares del programa EIB.

Para esto, el trabajo de recuperar el repertorio oral p’urhepecha y darle un papel

280



preponderante para la ensefianza en el aula, hace mas significativo el aprendizaje de
diferentes tipos de texto, sobre todo de las estructuras narrativas, pues son los tipos de
texto que mas trabajan en el aula por la reproduccion oral que sigue vigente en las
comunidades, que se da en las familias a través de la transmision verbalizada mediante
otros géneros como platicas, conversaciones, entre otros, como el caso de la
Nit’amakualHistoria. Cabe resaltar que el tema de la recuperacion de repertorios orales
se ha tratado de rescatar recientemente para ensefiar otras lenguas indigenas, pues se ha
visto como un beneficio para la educacion incorporar elementos culturales o textos
propios en el Nuevo Modelo Educativo de la SEP (2022), pero el Proyecto ya habia
anticipado desde sus inicios la importancia de la ensefianza de los textos propios en la

lengua p’urhepecha.

En cuanto a la evaluacion de la prueba EE (Expresion Escrita) en las dos
evaluaciones de forma general, identifiqué el avance en las medias en la competencia
escrita de forma gradual y con un avance significativo de la primera a la segunda
evaluacion en L1 (subcapitulo 6.3); en la aplicacion de 2013 los resultados de 1° a 6°
grados son progresivos en ambos criterios de calificacion (episodios y global), pero en
2014 hay un avance significativo en los promedios porque mejoran en la mencion de los
episodios. En esta prueba destaca mucho més el avance en L1 en las dos escuelas, pues
la escuela de San Isidro tuvo un avance de 12.54 puntos y Uringuitiro el mas alto con
15.25 puntos. De esta forma, se puede apreciar que Uringuitiro tiene los mejores
resultados en L1y en L2 tiene los resultados mas bajos en comparacion con San Isidro.
En L2 no se registr6 un avance en el promedio de 1° a 6° grados, pues hay un retroceso
de 1 punto en la escuela de San Isidro y en Urnguitiro se mantuvieron los promedios en
las dos evaluaciones. Esto se debid a que en la escuela de San Isidro los grados 4° y 5°
presentaron un retroceso y en Uringuitiro en 5°, aunque todos los deméas grados si

obtuvieron un avance en los dos criterios de evaluacion.

En el seguimiento de casos con este mismo instrumento, seleccioné a diez
alumnos de la escuela de San Isidro para evaluar los avances en la competencia

discursiva por medio del re-test, sumado a la comparacion de los resultados cuantitativos
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y los cualitativos con otro método de analisis diferente a los criterios de textualidad para
analizar las marcas discursivas que usan los alumnos de forma bilingue. En cuanto a los
resultados cuantitativos de los criterios de evaluacion de la textualidad, los alumnos
obtuvieron puntajes mas equilibrados en las dos lenguas. EI promedio que se alcanzé en
L1 en 2017 fue de 45.39 y 52.32 en 2019 de un total de 100 puntos; mientras que en L2
se obtuvieron 46.76 y 51.33 puntos en 2017 y en 2019 respectivamente. En las dos
lenguas se presentaron resultados muy similares y también hubo un avance con base en
los criterios de calificacion de la primera a la segunda evaluacion, aunque de forma
individual hubo algunos retrocesos. También se obtuvieron algunos avances en la
calificacion global, puesto que en la calificacion por episodios los alumnos tendieron a
omitir algunos episodios y, sin embargo, se obtuvieron promedios similares en ambas
lenguas. Por otra parte, las diferencias que se obtuvieron entre el puntaje mas alto y el
mas bajo muestran la dispersion al interior de los mismos grados, lo que refleja no sélo
las diferencias en el dominio linglistico en la competencia escrita, sino también del
avance o del retroceso que tiene cada alumno y sus motivaciones para realizar la prueba,
puesto que algunos alumnos obtuvieron un puntaje mas alto en 5° grado por episodio y
al siguiente afo no, lo que puede indicar que pueden hacerlo mejor porque ya lo habian

demostrado al realizar la tarea con un resultado mejor en la evaluacion anterior.

Para la valoracién cualitativa de las marcas discursivas y de los elementos de la
estructura narrativa, utilicé las transcripciones de ambas lenguas y la traduccion en L1
para realizar el analisis de las cuarenta pruebas de los diez alumnos. Tomé en cuenta el
conjunto de los elementos —introduccion, complicacion, resolucion, elementos de
cohesién y coherencia, marcadores discursivos, sustitucion, recurrencia y recursos
metafdricos— para comparar los cambios y los recursos que utilizan los alumnos en la

competencia discursiva.

Los resultados mostraron que la mayoria de los alumnos de la muestra aplican
formulas introductorias en L1 y L2 como introduccion de la narraciéon: Habia una vez,
Era un nifio, Hace mucho tiempo en espafiol y en p’urhepecha Jarhaspti—habia una vez

[

0 Ma xianaru—Una vez. Asimismo, la mayoria de los alumnos usan los conectores “y
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en espafol, que seria el equivalente a ka en p’urhepecha. Este conector en p’urhepecha
tiene la funcion de conectar un texto de forma estructural que se ve en la separacion de
episodios, el cual también usan los alumnos como estrategia para separar las clausulas y
palabras en su funcién cohesiva (De Jesus, 2017), puesto que ellos no recurren a los
signos de puntuacion, ni acentos en L1. Otro recurso que se encontro en esta lengua fue
el infinitivo narrativo ni, marca que es muy frecuente en el uso de las narrativas que
aparecen como un nucleo sintactico de la oracion en contextos en los que se esperaria
un verbo conjugado, mientras que en el plano semantico da coherencia al texto. Este
rasgo en la lengua p’urhepecha representa una forma de simplificacion a nivel de la
oracion, puesto que no tiene un modo, aspecto o tiempo del verbo que compone la
oracion (Chamoreau, 2004; Aranda, 2016). En este caso algunos alumnos lo usan en sus
escritos en el nivel semantico porque el cuento original lo incluye y por eso lo
reprodujeron y, en algunos casos, les sirvio para dar coherencia a sus textos por la
simplificacion sintactica de la oracion. El infinitivo narrativo del p’urhepecha es un tema
pendiente para investigar con otros métodos de evaluacion de la valoracion de la
escritura a nivel sintactico, puesto que seria mas interesante observar una narracion
espontanea, mas que con el método de reproducir una narracion que se escuchd

previamente.

También encontré que existe una mejora en la mencién de conectores de cohesion
de 5° a 6° grados, puesto que usan porque, pero, luego en espafiol, y en p’urhepecha
jimpo, peru, tatsikua, jimani, jimpoka, isi para conectar las oraciones a nivel
microestructural. También mejoran en la mencién de vocabulario, puesto que se
mantienen en el mismo puntaje en la calificacion global o avanzan de 1 a 2 puntos. En
este sentido, los alumnos que tienen una calificacién global mas alta, usan otras
estrategias discursivas para la comprension global del texto, como es el caso de la
metafora, metonimia o sustituciones. Estos recursos se observan mas en los escritos en
L1, aunque hay alumnos que usan las mismas estrategias en las dos lenguas, como el

caso del alumno que obtuvo resultados mas equilibrados en las dos lenguas.

283



De la misma forma, con este estudio se encontraron casos contrastantes en una
muestra donde todos los alumnos eran dominantes en p’urhepecha, como el caso de la
alumna que obtuvo los resultados mas bajos y el que obtuvo los mas altos. De esta forma,
se encontraron casos extremos que representan a la poblacion de los alumnos en las
escuelas. Esto en parte refuerza la premisa de que, si no se alfabetiza bien en la L1, se
obtendrén resultados poco favorecedores para desarrollar las competencias bilingles.
Esto reafirma la teoria de la proficiencia subyacente de las lenguas (Cummins, 2000),
ya que hay estrategias que se pueden transferir de la L1 a L2 y viceversa, como es el
caso de la transferencia conceptual. Al respecto, se puede ver que la metafora también
tiene la funcidn de sustitucion al tratar de entender nuevos problemas en los términos de
los recursos cognitivos existentes. En otras palabras, se puede entender que la
transferencia linguistica o el "traspaso™ de ciertos conceptos ayuda a dar sentido a los
nuevos problemas que se presentan en otra lengua en el campo cognitivo (Lakoff y
Johnson citados en Odlin, 2008: 325).

Estos postulados se pueden interpretar en el caso de las analogias y las metaforas
para el conocimiento abstracto (de importancia antropoldgica); no tratan la cuestion de
la variacion interlinguistica en las extensiones de significado pero, como indica Odlin,
estas extensiones pueden implicar una posibilidad real de que conduzcan a efectos
especificos de pensamiento para el habla en la primera lengua y, por tanto, también a la
transferencia conceptual y de significado en una segunda lengua (2008:325). En el caso
de los estudios de los escritos de los alumnos en p’urhepecha que analicé en este trabajo,
observé que algunos alumnos si usan la textura poética de la narracion, la cual deviene
de la oralidad (el juego de palabras y las metéaforas). EI caso mas sobresaliente fue del
alumno mas equilibrado en los resultados de las pruebas que analicé, puesto que usa
distintas estrategias discursivas en las dos lenguas y tambien emplea la metafora en sus
escritos (Chamoreau 2004, 2009; Aranda, 2016; De Jesus, 2017; Groff & Bellamy,
2020).

Al respecto es importante sefialar que en algunos estudios del campo se consideran

que la narracion temprana representa una especie de “interdiscurso” de transicion que
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une la competencia discursiva primaria a la adquisicion de una segunda lengua, la cual
constituye una red de diferentes tipos de conocimiento, como la capacidad de producir
una narracion coherente que recurre a la interfaz significado-gramatica para “traducir el
saber en decir” (Hudson y Shapiro 1991; citados en Francis, 2012). En este sentido, la
competencia narrativa se concibe como un estadio importante del aprendizaje para
aprender otras competencias linguisticas, ya que la adquisicion de la competencia
narrativa implica el uso de una combinacion de otras habilidades linglisticas avanzadas
para narrar historias y, por tanto, desarrollar otras estructuras textuales mas complejas
(Miller et al., 2006 citados en Francis, 2012).

En nuestro caso con las pruebas escritas, se puede inferir que el alumno que ha
avanzado en la competencia narrativa en ambas lenguas podria usar dichas estrategias
para reproducir otras estructuras mas complejas, como la argumentativa, explicativa, etc.
Aunque el andlisis incluyé una muestra limitada, se pueden ampliar los estudios de la
adquisicion de la competencia discursiva y las narrativas con diferentes métodos, pues
podrian conducir al interés en el estudio interdisciplinario (psicolinglistica, linguistica
y antropologia) de la evaluacion de la competencia escrita y el papel que pueden tener
las metaforas conceptuales como estrategias discursivas que contribuyan al tema de la
ensefianza, adquisicion de las lenguas, asi como en el disefio de instrumentos para
evaluar y comparar diferentes estructuras textuales y recursos de la escritura de forma
bilingle, pues tal como analicé en este apartado, se lograron ver los aspectos mas
resistentes (los que no presentan avance o cambio) para que los docentes trabajen en

esos aspectos y los apliquen en el aula.

Asimismo, este tipo de estudios pueden profundizarse, en particular, las
investigaciones sobre el bilingliismo puesto que, como se vio en las pruebas analizadas,
también existe una tendencia de la alternancia entre el espanol y el p’urhepecha, pero
sobre todo de la alternancia de marcas discursivas del espafiol a los escritos del
p’urhepecha y muy poco frecuente de manera inversa, lo que hace evidente reforzar e
incentivar las estrategias discursivas del p’urhepecha. Esto es relevante para estudiar la

convergencia entre lenguas y ampliar mas las teorias sobre desplazamiento y los tipos
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de transferencias linglisticas que proporcionen datos mas certeros sobre coémo

interpretar estos fendmenos (Chireac y Francis, 2017; Cummins, 2000).

8.3 Resultados de evaluacion de los aprendizajes en el aula, el enfoque AICL y

los tipos de evaluacion
Para terminar este trabajo, decidi dejar el aparatado de los procesos de evaluacién en
programas con perspectiva AICL y la evaluacion en el aula al final porque el objetivo
era realizar un balance de los elementos tratados aqui y sugerir algunas recomendaciones
generales para la evaluacion y sus diferentes funciones en el aula. En primer lugar, con
el estudio de los instrumentos curriculares, la observacion de las estrategias de
evaluacion en el aula y las discusiones en el aula-taller, encontré que la evaluacion que
deben realizar los maestros es mucho mas compleja, dada la cantidad de asignaturas y
contenidos que integran el programa EIB del Proyecto, pues se tienen que incorporar el
Plan de Estudios de la SEP, el Programa de Enseiianza del P’urhepecha LI, el
Programa de Ensefianza del Espafiol L2, las Unidades Tematicas P 'urhepechas (UTP)
y el Plan Trimestral de EIB P’'urhepecha. Asimismo, se requieren de ciertas
consideraciones y exigencias para valorar o medir el alcance de los objetivos y
contenidos, asi como el nivel de suficiencia linguistica; las herramientas, instrumentos
y métodos para aplicar de forma grupal o individual y; la cantidad de estudiantes que
tienen los profesores en sus grupos, pues el tiempo o sesiones que invierten en las tareas
de evaluacidn se tienen que considerar en las planeaciones, o al inicio de las unidades

de ensefianza-aprendizaje.

De la misma forma, tenia que contemplar en este apartado uno de los tres
principios lingiisticos AICL que se ha tratado de adoptar en el Proyecto, cuyo objeto
sefiala: La enseflanza-aprendizaje se desarrolla con el enfoque del “Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL)”. Esto implica que las lenguas no
constituyen materias aparte sino instrumentos transversales para el desarrollo de
competencias y contenidos en todas las materias. La mayor parte de las competencias
linguisticas y comunicativas se desarrollan al abordar las distintas asignaturas. No

obstante, hay un espacio de reflexion sobre las lenguas en donde se trabaja
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especificamente con las estructuras gramaticales y comunicativas de las lenguas y de
su integracion en un repertorio de competencias comunicativas bilingtes (Hamel et. al.
2018a).

En referencia a lo anterior, decidi indagar si lo maestros realizaban las
evaluaciones por separado o evaluaban los contenidos en las lenguas. De esta forma,

concluimos con los talleres que:

a) Es importante planificar los contenidos del curriculo EIB y la evaluaciéon: los temas
del mes, las UTP y los contenidos y aprendizajes y contenidos del programa oficial.
Planificar la evaluacion y los contenidos de los instrumentos curriculares para
verificar si se alcanzan los objetivos de los aprendizajes y por eso es recomendable
que los docentes asienten la evaluacion en los planes, ya sea de forma trimestral o
semanal, considerando la identificaciébn de los objetivos de las unidades de
aprendizaje y los temas, pues esto da mucho mayor precisién y claridad, sobre como

integrar y sistematizar la evaluacion en el proceso de la ensefianza-aprendizaje.

b) Son necesario los conocimientos y métodos especificos para evaluar las
habilidades o competencias linglisticas, asi como especificar los criterios que desean
evaluar. Esto compete a los conocimientos que poseen los docentes para realizar su
trabajo. Como se discutio en los talleres, la separacion de las lenguas y los contenidos
en la evaluacion implica un conocimiento especifico de la didactica de la ensefianza
de las lenguas, de como valorar las habilidades, contemplar la variabilidad de la
situacion sociolinguistica y los usos de las lenguas, las actitudes positivas o negativas
hacia ellas. Por estas razones, los docentes deben reforzar sus estrategias para trabajar
las habilidades de las lenguas si desean alcanzar los objetivos del Programa EIB,

siendo uno de ellos la competencia coordinada de las dos lenguas.

c) Considerar los perfiles de egreso en L1 y L2 para cada grado, los cuales estan
incluidos en los instrumentos curriculares para verificar si se han alcanzado los
objetivos del proceso de la ensefianza-aprendizaje porque es una forma de evaluar los

dos programas de lenguas, o evaluar algunos aspectos de las lenguas de forma mas
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especifica y asi asegurar que se cumplan los objetivos de la competencia
comunicativa; por tanto, en este aspecto no se evaltan los contenidos, pero si los
maestros requieren hacer una valoracion especifica lo pueden realizar.

d) Retomar el enfoque sociocomunicativo en el proceso de la ensefianza para
establecer la evaluacion en los planes. Con esto se concluy6 que es fundamental para
los procesos didacticos ya que, si no se organiza la evaluacion con base en los
objetivos de los planes, y si no se incluye a los alumnos en las interacciones, queda
incompleto el proceso y le resta importancia. Con esto se podria hacer participes a los
alumnos para que se hagan conscientes de la adquisicion de los conocimientos
mediante la exploracion de la autoevaluacion, pues la motivacion también es un factor

que influye en el proceso cognitivo-afectivo.

Con estas conclusiones y la relacion del principio linglistico, se puede considerar
que la evaluacion se puede realizar de forma integrada —contenido y lengua— aunque el
curriculo oficial si tiene una evaluacion para cada lengua y los contenidos por separado.
Ademas, si se puede realizar una evaluacién especifica de la lengua, pero esto es a
consideracion de la maestra o el maestro y las necesidades particulares de su grupo, tal

como observé en el aula.

En cuanto a los métodos de evaluacion docente en el aula, observé que en la
mayoria las clases registradas se vieron los temas contemplados en las planeaciones
semanales y trimestrales; se realizaron actividades que formaron parte de clases
anteriores y subsecuentes en las que la evaluacién no siempre se realiz6 o simplemente
no se llevo a cabo en esas clases de forma completa porque las actividades llevaban una
secuenciay la evaluacion de un tema que se realiz6 al cabo de varias clases. De la misma
forma, registré clases que se planearon para realizar una actividad de evaluacion porque
formaron parte de una secuencia dosificada de temas y la sesion final se desting para la
actividad de evaluacion de un tema especifico. En otras clases siempre se dieron
actividades al final de la clase, como la realizacion de ejercicios, participaciones orales,
resumenes, tareas, entre otras. En suma, en estas estas clases observé que la evaluacion

de los contenidos se realizd en una o varias sesiones y en muy pocos observé la
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evaluacion de los contenidos en la lengua, ni tampoco se incluyeron en las planeaciones

de forma sistematizada a través de la delimitacion de criterios o estrategias.

Sin embargo, hubo excepciones donde se realizd la evaluacion de forma
planificada, tanto de la lengua como del contenido por medio de instrumentos mas
especializados para la evaluacion de la lectoescritura, lo que a su vez también representa
un tipo de evaluacion més formativa porque se hace a lo largo del ciclo escolar durante
varias sesiones, con el objetivo de trabajar en las deficiencias del aprendizaje o de las
necesidades particulares de los alumnos. Esto refuerza la conclusion del punto b) que se
discutié en los talleres, que los docentes deben reforzar y capacitarse en temas de
didactica de la lengua, pues la mayoria de los profesores no tienen definidos los criterios
de evaluacion diferenciada para cada lengua y no existe una forma generalizada entre
todos los profesores para llevarla a cabo. Este hecho es importante recalcarlo para los
programas AICL y la ensefianza bilinglie porque hay una serie de factores que se tienen

(ue sopesar.

En cuanto a la evaluacion formal y sumativa, llevé un registro de instrumentos de
evaluacion que los maestros realizan mediante examenes que organizan por ciclos, que
van de menor a mayor complejidad en cuanto a la carga de contenidos incluidos en las
evaluaciones. En estos procesos, los maestros hacen uso de distintos métodos para
valorar el aprendizaje individual y tienen que tomar en cuenta las dificultades que se
presentan en cada ciclo en la correlacion con el dominio lingistico de los alumnos. Esto
también es muestra de que las estrategias individuales que los maestros usan pueden
representar la diferencia, pues en estos examenes algunos de ellos incluyeron
evaluaciones especificas de la escritura, en especial el tercer ciclo donde se ve una
evaluacion més transversal, al tratar de articular los contenidos en general y el dominio
linguistico. Para hacerlo ellos mismos valoran las alternativas y estrategias para adaptar
las evaluaciones a las necesidades de sus grupos, atendiendo a los tiempos de los

procesos escolares, los contenidos y las normativas que tienen que cumplir.
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Asimismo, la mayoria de los docentes usan como un método frecuente la
observacion del conjunto de diversas actividades como evidencia de que los alumnos
estan aprendiendo, sumado a los otros elementos que funcionan como un complemento,
como los examenes, tareas y actitudes. Este método es el que méas usan los para emitir
juicios sobre sus alumnos, que no se limita Unicamente al aprovechamiento o al
aprendizaje de los alumnos con base en la realizacion de pruebas, ya sea orales o escritas.
De la misma forma, los docentes expresaron concepciones de evaluacion diferentes: la
autoevaluacion y el diagnostico. Por un lado, la autoevaluacion pone énfasis en la
evaluacion del propio maestro con respecto a su trabajo. Por otro lado, el diagndstico ve
la evaluacién como una valoracion del aprendizaje de los alumnos en asociacion a una
multiplicidad de factores, como las actitudes y el comportamiento, ya que los maestros
tratan de influenciar a los alumnos sobre el respeto y la buena convivencia de los
alumnos. Con esto también concluimos que el proceso no debe ser tan rigido con los
alumnos, pues esto puede propiciar un ambiente poco favorable para que los alumnos
asistan a la escuela, ya que los maestros expresan que uno de sus objetivos al inicio de
su Proyecto fue contrarrestar el ausentismo escolar, provocado por las politicas de
castellanizacién e imposicion de un curriculo que no contempla los conocimientos de
las comunidades indigenas, tal como lo vivieron ellos mismos cuando estudiaron la

primaria (Hamel et al., 2018b).

En cuanto a los aprendizajes evaluados, observé que los alumnos pueden
identificar y localizar sus comunidades o medir los objetos de madera, pero en el
contexto de sus comunidades, pues son los objetivos del Programa, contextualizar los
conocimientos, saberes y competencias. No obstante, falta encauzar la evaluacion de las
lenguas de forma sistematizada en las planeaciones a través de la delimitacion de
criterios 0 competencias que se desean alcanzar de forma especifica. Por ello, la
propuesta de evaluacion que presenté gir0 en torno a una sistematizacion de los
contenidos, las lenguas, los ciclos, los instrumentos y estrategias de forma transversal,
en el que se recomienda la diversificacién de los métodos e instrumentos segun cada
caso particular, considerandos las Competencias y estandares para eje de la

comunicacion del Programa EIB que se dicta para cada grado, asi como algunos criterios
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que se utilizaron para evaluar las lenguas con las pruebas de Expresion Escrita (EE).
Cabe mencionar que dicha propuesta es preliminar, pues se pueden considerar otros
criterios de evaluacidn que se usaron con las pruebas, asi como més indagaciones de las

investigaciones en el campo de AICL.

8.4 Balance general
En este trabajo di cuenta del plan de evaluacion del Proyecto Colectivo
“T’arhexperakua-Creciendo Juntos y CIEIB”, el cual tiene mas de dos décadas desde
que se creo con el objetivo de construir un curriculo EIB y pruebas de evaluacion para
las escuelas de San Isidro y Uringuitiro en la meseta p’urhepecha. Como mencioné en
la introduccion de este trabajo, la perspectiva de la evaluacion co-constructiva del
Colectivo pretende contribuir al desarrollo de propuestas de evaluacion en el campo de
la educacion intercultural y bilingle en las escuelas primarias indigenas ante la falta de
métodos, estrategias o planes institucionales, pues no se ha realizado una evaluacion de
las lenguas, de los contenidos en las lenguas indigenas, o de forma bilinglie. No se debe
perder de vista que, aunque cambie la politica educativa, la situacion sociolinglistica y
cultural que persiste en muchas comunidades indigenas es una realidad y por ello
deberian valorarse los componentes de los programas oficiales, nuevos y pasados, que

mejor funcionen o se adapten a las necesidades de los alumnos.

También se debe enfatizar que los resultados méas bajos en cuanto al
aprovechamiento escolar en educacion basica los han reportado las escuelas indigenas
(descrito en el capitulo 1). Por estos hechos, el Proyecto cred un paquete de pruebas
(CCL y EE) para valorar y contar con algunos indicadores en el area del lenguaje y
comunicacion, con un enfoque comunicativo y pragmatico para que los maestros
tuvieran parametros o indices de los resultados que se obtenian en sus escuelas, sobre
todo en areas como la lectoescritura, tal como mostré en cada uno de los capitulos de

analisis sobre la evaluacién con las pruebas y en el aula.

Las pruebas han resultado confiables y validas, en cierto grado, puesto que con las

CCL se comprobaron las hipotesis sobre el desarrollo y avance significativo en las dos
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evaluaciones analizadas en este trabajo, lo que daria pie a una validez de contenido,

como referi en el capitulo 4. Con las pruebas EE el tipo de validez que se ha constatado

es la de apariencia, puesto que los participantes, sobre todos los docentes, la han

aceptado como una prueba o actividad valida al realizar las tareas de evaluacion, incluso

incorporando los criterios de evaluacion de las pruebas en el aula, sumado al método de

evaluacion entre los calificadores, quienes tienen una larga experiencia como

evaluadores en los planes de evaluacién del Proyecto y en sus labores como docentes.

De esta forma, los resultados de las evaluaciones han arrojado datos sobre el desarrollo

de las lenguas y de algunas competencias linglisticas, como se muestra en el siguiente

cuadro:

Cuadro 13. Etapas de evaluacion de las pruebas y principales resultados

Etapas de | Tipo de prueba Resultados
evaluacion
lera. EE (Expresion -Evaluacion en escuelas primarias hiidhfit de
2001 Escrita) Hidalgo y p’urhepechas de Michoacan.
HAC (Habilidades -Se compararon diferentes tipos de curriculo
_— en la prueba de Expresion Escrita: 1.
y Conocimientos) ~ ~
Ensefianza en esparfiol con una clase de dos
CA (Comprension horas de hAahfu por semana (curriculo
Auditiva) oficigl), con aIumrlos‘ monolingu_e§ y
dominantes en espafiol; 2. Sumersion o
CE (Comprension transicion rapida (castellanizacidn,
bilingliismo  sustractivo), con alumnos
Lectora) . ) :
monolingilies dominantes en p’urhepecha; 3.
Enriguecimiento basado en la LI vy
bilinglismo auditivo (preservacion de la
lengua y cultura), con alumnos monolingiies
dominantes en p’urhepecha.
-Los resultados evidenciaron que los
programas que ensefian en la lengua mas
fuerte de los alumnos tienen promedios mas
altos.
2da. EE (Expresién -Unicamente se disefiaron pruebas de
2004 y | Escrita) e_valygc_ién de la Iectoescritura_, competencias
linglisticas y algunos contenidos escolares.
2005 -Las pruebas obtuvieron indices de
consistencia interna satisfactorios.
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CCL
(Competencias
conocimientos

Lengua)

y
en

-Los promedios obtenidos mostraron que L1
estaba muy por encima de L2 al comparar los
promedios, pues habia méas de 20 puntos de
diferencia entre el p’urhepecha y el espafiol.

3era.
2013
2014

y

EE (Expresion

Escrita)

CCL
(Competencias
Conocimientos

Lengua)

y
en

-En 2013 Se compararon tres escuelas
p’urhepechas: las del Proyecto y una de
control donde se aplica el curriculo oficial.

-En la escuela de control se obtienen los
promedios més altos en espafiol y los mas
bajos en p’urhepecha en la prueba CCL, con
una diferencia mas amplia en ambas lenguas.

-En 2014 se evalu6 Unicamente a las escuelas
del Proyecto y los resultados mostraron
promedios mas paralelos en ambas lenguas,
lo cual muestra un cambio en el desarrollo de
las lenguas, pues se observa un bilingtiismo
mas 0 menos coordinado en las competencias
evaluadas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de las bases de datos de pruebas y otros instrumentos

curriculares.

En este resumen a lo largo de veinte afios, se han observado cambios en la situacion

sociolinglistica en las comunidades de las escuelas del Proyecto; se transitd de un

monolingiiismo acentuado en p’urhepecha a un bilingliismo mas equilibrado en las

competencias linglisticas en p’urhepecha y espafiol, aunque con bajas en la lengua

indigena. Con los resultados de las Gltimas evaluaciones, se espera que los alumnos

puedan mejorar y desarrollar sus competencias como bilingties por el beneficio

cognitivo y cultural que han mostrado los estudios psicolingliisticos, pero, por otro lado,

no puede afirmarse que la nueva politica educativa contribuya a este cometido si se

reduce a los cambios en la politica sin propuesta metodoldgica para desarrollar un

bilingliismo satisfactorio, pues no se podria decir que se considera la situacion de

bilinguismo de los alumnos.
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Por ello, el Proyecto ha tratado de examinar y probar los métodos empleados con
sustento, principalmente, en la investigacion, en la linglistica, la socio- y la
psicolinguistica, asi como de la psicometria, pedagogia y didactica de la ensefianza y
aprendizaje de las lenguas, en el marco de las consideraciones teoricas del bilinguiismo;
en los programas y estrategias de ensefianza del AICL; la educacién intercultural
bilingle y; con una perspectiva dialdgica que busca dialogar con las formas externas y
propias, pues pone el acento en las actitudes del saber o sentido epistemoldgico y la
comprension de las caracteristicas culturales externas, junto con aquellas que regulan el
hacer o sentido metodoldgico, las cuales permiten construir y evaluar los conocimientos
con base en las visiones y percepciones propias de una cultura determinada. Esto no se
simplifica a una perspectiva ideoldgica, pues se ha probado desde hace varias décadas
con el hacer; es decir, con las propuestas de los planes de evaluacion, las pruebas
disefiadas y el curriculo EIB que se han construido con la participacién de los maestros,
alumnos e investigadores y colaboradores desde que se iniciaron los trabajaos

colectivos.

También se ha trabajado en la propuesta para la evaluacion en el aula y el
enfoque AICL (mostrado en el subcapitulo 7), en el que se ha enfatizado que la
formacion docente debe estar encaminada a diversificar los métodos y estrategias para
usar diferentes tipos de evaluacion, los cuales responden a una funcion especifica en el
proceso de la ensefianza aprendizaje, considerando los instrumentos curriculares, las
lenguas y las que los objetivos del aprendizaje se contextualicen segun los elementos,
con el objetivo de facilitar la organizacion y los tiempos de la evaluacion. Asi, la
propuesta ofrece la sistematizacion e identificacion de cada componente del Curriculo

para que la evaluacion sea transversal.

Para terminar, el trabajo del Proyecto ha dado como resultado un curriculo que ha
tratado de contextualizar los conocimientos, contenidos y competencias, pues con la
investigacion que coordina la etnografia con la modalidad de aula-taller, la evaluacion
con el corpus de pruebas y los talleres de calificacién, se ha avanzado y logrado

establecer algunos supuestos de aprendizaje, contextualizar los conocimientos y lograr
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desarrollar las competencias linguisticas de la lectoescritura de los alumnos, entre otras.
Por tanto, las propuestas enunciadas van dirigidas al desarrollo de competencias
linglisticas y a contextualizar los aprendizajes y la apuesta de la diversificacion de
métodos para la evaluacion con enfoque AICL en el aula, el cual también ha intentado
integrar las propuestas de los planes oficiales que mejor se han adaptado a las

necesidades de las escuelas del Proyecto.
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En la Ciudad de México, se presentaron a las 14:00 horas
del dia 12 del mes de enero del afio 2024 en la Unidad
Iztapalapa de la Universidad Auténoma Metropolitana, los
suscritos miembros del jurado:

DR. RAINER ENRIQUE HAMEL WILCKE

DRA. ROCIO GIL MARTINEZ DE ESCOBAR
DRA., HELMITH BETZABE MARQUEZ ESCAMILLA
DRA., CECILIA KISSY GUZMAN TINAJERO
DRA. PATRICIA DE LEONARDO Y RAMIREZ

Bajo la Presidencia del primero y con caracter de
Secretaria la ultima, se reunieron a la presentacién de la
Disertacién Publica cuya denominacién aparece al margen,
para la obtencién del grado de:

DOCTORA EN CIENCIAS ANTROPOLOGICAS

DE: ROXILI NAIROBI MENESES RAMIREZ

y de acuerdo con el articulo 78 fraccidén IV del Reglamento
de Estudios Superiores de la Universidad Autdnoma
Metropolitana, los miembros del jurado resolvieron:

7tprobae

Acto continuo, el presidente del jurado comunicé a la
interesada el resultado de la evaluacién y, en caso
aprobatorio, le fue tomada la protesta.
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