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Resumen ejecutivo

El documento que tiene en sus manos es el informe de la investigacion sobre lectoescritura inicial
en idioma k’iche’ y espafiol realizado en 2016 en las aulas de primer grado de sesenta escuelas
oficiales de cuatro municipios del departamento de Totonicapan: Momostenango, San Andrés
Xecul, Santa Lucia La Reforma y San Bartolo Aguas Calientes.

La investigacién fue realizada por la organizacion PRODESSA en el marco del programa
“Aprendizaje para la Vida” Fase |, que se ejecutd con fondos del Departamento de Agricultura de
los Estados Unidos (USDA) y gracias al apoyo de Catholic Relief Services (CRS).

El estudio se propuso tres objetivos: (1) la descripcidn del perfil lingliistico de los nifios y nifias de
primer grado; (2) evaluar las destrezas alcanzadas por los nifios y nifias en lectoescritura inicial en
idioma k’iche’ e idioma espafiol hacia el final del afio escolar (agosto y septiembre de 2016); y (3)
describir aspectos claves del proceso de ensefianza - aprendizaje de la lectoescritura inicial en
espanol y k’iche.

La investigacion se realizé utilizando recursos cualitativos y cuantitativos. Partid de la descripcion
de la situacién linglistica de las nifas con la aplicacién del instrumento Perfil Linglistico en
idiomas espafol y k’iche’; incluyé la evaluacidn de las habilidades para leer y escribir en idioma
espanol y k’iche’ de los nifios con la Prueba de Lectoescritura Inicial desarrollada por PRODESSA; y
se aplicaron guias de observacidon en el aula y entrevistas semiestructuradas a las maestras vy
directoras de los establecimientos. Todo esto se desarrolld en una muestra aleatoria de sesenta
escuelas de los cuatro municipios indicados.

A partir de la informacidn que reportaron las directoras se tiene que el total de estudiantes en
primero primaria en las 60 escuelas que conformaron la muestra era de 1,865 estudiantes, 902
eran nifos y 963 nifias. Los estudiantes de primer grado a quienes les fueron aplicados los
instrumentos de investigacion, fueron un total de 453; 235 nifios y 218 nifias. Representan el
24.28% de los estudiantes presentes en estos establecimientos.

Dentro de los principales hallazgos del estudio destaca la presencia de dos idiomas que pueden ser
considerados maternos en un grupo importante de ninos y niflas. Esto significa que al llegar a
primer grado, un porcentaje importante de la nifiez de estos municipios domina ambos idiomas
(espafiol y k’iche’) y los usa para comunicarse con sus familiares y amigos.

Los datos muestran que la mayoria de la nifiez de primer grado es bilinglie, y tiene un mejor
dominio oral del espafiol que del idioma k’iche’.

Respecto a las destrezas de lectoescritura en cada idioma, se constaté que la mayoria de nifos y
ninas logra un nivel aceptable de lectura y escritura de palabras sueltas en idioma espaiiol, pero
no estdn alcanzando las competencias establecidas en el Curriculo Nacional Base: leer y



comprender textos cortos, y mucho menos, expresarse por escrito a través de oraciones con
sentido.

Los resultados de las pruebas de lectoescritura inicial y las observaciones de aula coinciden en que
se esta privilegiando la ensefianza de la lectoescritura en idioma espafiol, en detrimento del
k’iche’, aun cuando la nifiez es bilingle.

El estudio explora las practicas y concepciones de las y los maestros de primer grado; y en este
sentido muestra la confusidn existente entre el uso oral de ambos idiomas durante el proceso de
ensefianza y el idioma o idiomas en los que se ensefia a leer y escribir.

Finalmente, la descripcién del conjunto de situaciones: ainos de permanencia del mismo docente
en el grado, uso de materiales en el aula para ensefiar la lectoescritura, autopercepcién de los
docentes sobre su dominio de ambos idiomas, perfil linglistico de los nifios, resultados de
aprendizaje objetivos en cada idioma, entre otros; ofrecen una aproximaciéon valiosa para
comprender lo que estd sucediendo en primer grado en esta regién del pais.

Esta investigacion es un esfuerzo por dar a conocer las condiciones y los resultados de aprendizaje
en las aulas de primer grado del sector oficial, en un contexto donde conviven dos idiomas vy
ofrecer recomendaciones para la formulacién de politicas publicas basadas en la evidencia.
Esperamos que sea de utilidad.

Finalmente, agradecemos con mucho aprecio la entusiasta colaboraciéon de las docentes y las
ninas en la realizacion de esta investigacion.



Introduccion

El acuerdo de paz sobre Identidad y Derecho de los Pueblos Indigenas (1995) sefiala que “el idioma
es uno de los pilares sobre los cuales se sostiene la cultura, siendo en particular el vehiculo de la
adquisicion y transmisién de la cosmovisidon indigena, de sus conocimientos y valores culturales...
se deberd adoptar disposiciones para recuperar y proteger los idiomas indigenas, y promover el
desarrollo y la practica de los mismos.” Para ello el gobierno quedé comprometido en promover el
uso de los idiomas indigenas en el sistema educativo, a través de una Reforma Educativa que
pondria en marcha diferentes acciones para fortalecer la diversidad cultural y la interculturalidad.

Veinte aflos después estos compromisos siguen vigentes, ya que los esfuerzos del Estado no han
generado cambios significativos sobre lo que ocurre en las escuelas. Si bien se realizé una reforma
curricular que incorpora a nivel declarativo contenidos culturales de los pueblos indigenas vy
existen algunos cambios positivos en el sistema educativo, como la ampliacién de cobertura; los
idiomas indigenas y sus culturas aun no ocupan el lugar que les corresponde en los procesos
formales de enseinanza aprendizaje.

Aungue la educacidon ha pasado del compromiso exclusivo de la lectoescritura a una serie de
compromisos con los derechos humanos, la productividad y el desarrollo mismo, -asumiendo la
premisa de que a mayor educacién, mayor desarrollo econdmico- la escuela guatemalteca para los
sectores sociales mas pobres sigue teniendo condiciones muy similares a las que tenia varias
décadas atras.

En este contexto social se ha acumulado suficiente evidencia de que la pobreza es el mayor
obstdculo para que la educacién alcance mejores resultados. En la medida que avanza la pobreza,
el acceso y aprovechamiento de la educacién disminuye. Por ello, proyectos y programas que
ayudan a mitigar la pobreza en las familias tienen como consecuencia efectos positivos en la
educacién de las nuevas generaciones, evidenciando que mejores condiciones de vida tienen
como consecuencia mayores posibilidades de aprovechar la educacién como factor generador de
oportunidades.

En el dmbito sociocultural, los idiomas indigenas siguen teniendo un estigma de inferioridad,
gracias al racismo presente en la sociedad guatemalteca y el espaiiol se sigue imponiendo como el
idioma de prestigio, heredero del colonialismo que promulgd durante siglos la consigna: “para
salir de la pobreza y dejar de padecer la discriminacion, es condicidon indispensable integrarse a la
cultura dominante y asumir su idioma.” Una consecuencia de esto es la disminucion paulatina de
la poblacién que habla los idiomas indigenas, especificamente en las generaciones mas joévenes.
En un contexto de racismo y marginacién social por razones étnicas, ocurre que la poblacidn
excluida, en su esfuerzo por salir de la marginacién, se distancia del idioma y la cultura que la
sociedad y el Estado asocian a dicha condicidn.

Por lo anterior, los investigadores consideramos que no debe asumirse la idea de que los pueblos
indigenas estan renunciando a su idioma; son el contexto social y el Estado los que estan



generando incentivos que empujan a las jovenes generaciones a abandonar el idioma indigena y
asumir el espafiol como idioma principal. Si bien la identidad es mas amplia que el idioma, éste
representa el principal vehiculo de esa identidad.

La presente investigacidon se coloca frente a este contexto de exclusién y racismo, y se formula
estas preguntas: iqué estd ocurriendo en primer grado en las escuelas oficiales?, éel Estado, a
través del Ministerio de Educacidon, esta generando las condiciones adecuadas para revertir el
profundo racismo y la exclusién social que dieron origen al conflicto armado interno?, énuestra
sociedad ofrece condiciones adecuadas para que los nifos y nifas de comunidades indigenas
aprendan a leer y escribir en su idioma ancestral, y también en espanol?

Para responder estos cuestionamientos se realizd la presente investigacion exploratoria y
descriptiva, que a través de recursos cualitativos y cuantitativos presenta una fotografia de una
parte muy importante de la educacidon guatemalteca, especificamente la educacién oficial en
contexto indigena rural en primer grado, en el grado donde el Estado transmite con mas claridad
un mensaje clave a las nuevas generaciones: qué idioma y qué cultura es importante aprender
para esta sociedad.

Esperamos que los datos, el anadlisis y la evidencia que se presentan en este informe de
investigacidon contribuyan a establecer acciones, estrategias y politicas para superar los problemas
identificados en el aprendizaje de la lectorescritura inicial en contextos bilinglies rurales.

El informe cierra presentando algunas conclusiones que buscan dar respuesta a las preguntas y
recomendaciones para la aplicacién de programas y proyectos en educacién a partir de lo
encontrado en los casos estudiados.

Sirvan pues los datos y reflexiones presentes en este informe para fortalecer el debate sobre la
educacién en Guatemala y la definicién de acciones eficaces de mejora.



1. Contexto de la investigacion

En teoria, la Educacién Bilinglie Intercultural se ha planteado para toda la poblacidn, sin embargo,
en la practica se ha considerado como una propuesta de entrega educativa para las poblaciones
cuyo idioma materno es diferente al espafiol, especificamente si es el idioma indigena de la regién.

Para describir esta poblacién se pueden utilizar como refrencia los datos de la Encuesta Nacional
de Condiciones de Vida del afio 2014 -ENCOVI 2014- que realizé el Instituto Nacional de
Estadisticas. La poblacién estimada para Guatemala durante el afio 2014 fue de 15,979,118
guatemaltecos y guatemaltecas. Las caracteristicas linglisticas de esta poblacién son las
siguientes:

El 70.52% de la poblacién tiene como idioma materno el castellano o espafiol.
El 19.74% de la poblacién reportd que aprendid el castellano como segunda lengua.

c. EI9.74% de la poblacién reportd que no habla el castellano. Los idiomas indigenas que
mds personas hablan y que no hablan el castellano son: el Q’eqchi’ con un 4.97%, el K’iche’
conun 1.73% y el Mam con un 0.93%

Estos datos permiten identificar que un 30% de la poblacidon guatemalteca tiene un idioma
diferente al espafiol como materno. Es esta poblacién la que se estaria beneficiando de la EBI, ya
que se plantea que en los primeros afos de primaria el aprendizaje de la lectoescritura debe
realizarse en el idioma materno y el idioma espafiol como una segunda lengua.

Pero los datos de toda la poblacién pueden variar en relacién a las personas que realmente estdn
en la escuela. En este sentido los datos de la ENCOVI 2014 permiten un andlisis de la poblacién
gue se encuentra en la escuela primaria.

En el caso de las personas que se encuentran estudiando en primaria al momento de la encuesta
se encontrd que el 83.75% son estudiantes que les ensefiaron a hablar en espafiol, mientras que
las personas que aprendieron a hablar en un idioma diferente al castellano (entre los que estan los
idiomas mayas, garifuna y xinka) representan el 16.25% de la poblacién.

Aqui se observa una primera variacién importante, de un 70.52% de la poblacién que tiene el
espanol como idioma materno, contrasta con que la poblacién que estd en la escuela primaria el
83.75% tiene el espafiol como idioma materno. Esta diferencia proporciona dos hipétesis: la
primera es que la poblacién que tiene un idioma diferente al espafiol es la que sufre una mayor
exclusion de la cobertura educativa. La segunda es que las generaciones mas jovenes tienden a
tener el espafiol como idioma materno.

Con relacion al proceso de ensefianza y aprendizaje en la escuela primaria, la ENCOVI reporta que
el 83.70% de los estudiantes de ese nivel recibe clases Unicamente en espafiol, el 13.99% recibe
clases en espafiol y en algln idioma indigena, el 1.99% recibe clases exclusivamente en un idioma
indigena y el 0.37% recibe clases en castellano y una lengua extranjera.



En Totonicapdn, segun la ENCOVI, el 26.94% de la poblacién encuestada sefialéd que aprendié el
espanol como idioma materno. El 56.60% de la poblacidon aprendid el espafiol como segundo
idioma y el 16.23% de la poblacién reporto que solo habla k’iche’.

En el caso del idioma k’iche’, el 72.83% de las personas encuestadas por la ENCOVI 2014, reportd
tenerlo como idioma materno. El 8.01% reportd haber aprendido k’iche’ como segundo idioma, y
un 19% no habla k’iche’, solo espafol. Pero del total de personas que reportaron saber leer y
escribir en Totonicapdn, Unicamente el 7.3% reportd que puede leer y escribir en un idioma
indigena.

En el caso de las personas de Totonicapdn que se encuentran estudiando en primaria al momento
de la encuesta encovi 2014 se encontré que:

a. EI31.60% tiene el espaiiol como idioma materno y el 68.40% tiene el k’iche’ como idioma
materno.

b. ElI76.29% de las personas que estan estudiando en primaria en Totonicapan reciben clases
solamente en espanol, el 23.03% reciben clases en k’iche’ y espafiol. Y el 0.68% (es decir
que 7 de cada 1,000) recibe clases exclusivamente en k’iche’.

c. EI7% de las personas que estan estudiando en primaria puede leer y escribir en un idioma
indigena.

Totonicapan esta conformado por 8 municipios: Momostenango, San Andrés Xecul, San Bartolo
Aguas Calientes, San Cristébal Totonicapdn, San Francisco el Alto, Santa Lucia la Reforma, Santa
Maria Chiguimula y Totonicapdn. En todo el departamento de Totonicapdn existen 531
establecimientos de primaria que recibieron en el afio 2016 a un total de 69,431 estudiantes,
33,620 nifas y 35,811 nifos. El 93.4% de los estudiantes de primaria se encuentra en
establecimientos oficiales. En total, el departamento de Totonicapan tiene 531 escuelas de
primaria de las cuales 483 son oficiales, que representan el 91% de los establecimientos de
primaria.

1.2. El programa aprendizaje para la vida

El programa “Aprendizaje para la Vida”, se enfoca en el fortalecimiento de lectura y alimentacién
escolar en todas las escuelas oficiales de los municipios de Momostenango, San Andrés Xecul,
Santa Lucia La Reforma y San Bartolo Aguas Calientes del departamento de Totonicapdn. El
programa se ha desarrollado desde el aiio 2014 y en el aifio 2016 llegd al final de su primera fase.

En esta primera fase el programa se enfocd en: a) Mejorar el rendimiento de los estudiantes de la
primaria en lectura (no lectoescritura inicial), b) Incrementar la asistencia y retencién escolar
mediante un programa de comida escolar y c) Fortalecer la participacion de las comunidades
educativas.
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Las instituciones responsables de implementar el programa “Aprendizaje para la vida”” en
Totonicapan durante su primera fase fueron: Catholic Relief Services (CRS), el Proyecto de
Desarrollo Santiago (PRODESSA) y la Asociacidon Proyecto Conrado de la Cruz. Los fondos que se
utilizaron para este programa provinieron del Departamento de Agricultura de los Estados Unidos
(USDA).

Los objetivos del programa durante el periodo 2014 — 2016 fueron:

* Mejorar la lectoescritura de nifios y nifias en edad escolar mediante la implementacién del
programa de lectura Kemon Ch'ab'al.

* Mejorar la atencién del estudiante al reducir el hambre a través de la provisién de una
comida diaria.

* Crear la capacidad de funcionarios de gobierno para establecer planes departamentales y
nacionales para implementar y presupuestar la formulacidn de politicas para mejorar la
educacién y la alimentacién escolar; fortalecer los procedimientos de recopilacién de
datos del gobierno; mejorar la planificacién nutricional; y capacitar al personal técnico del
gobierno, que a su vez, capacitard a los maestros en metodologias de lectura.

* Mejorar el ambiente fisico de aprendizaje mediante la construccién o rehabilitacion de
cocinas, pozos, letrinas, estaciones y sistemas de agua.

* Mejorar las practicas de salud y la dieta mediante la capacitacién de maestros y miembros
de la comunidad en practicas de buena salud y nutricién a través de campafias de salud
del gobierno y huertos escolares.

* Hacer conciencia sobre la importancia de la educacién mediante anuncios de radio y ferias
de lectura.

Durante este periodo de tiempo (2014 — 2016), Prodessa implementd el programa de lectura
bilinglie k’iche’/espafiol Kemon Ch’ab’al. Este programa se trabajo en los seis grados de todas las
escuelas oficiales de primaria, pretendiendo mejorar de forma significativa la comprensién lectora
y expresidn escrita, como también facilitar el desarrollo de valores. Cabe mencionar que dicho
programa no aborda la lectoescritura inicial directamente, es decir, no pretende ensefiar a leer y
escribir en primer grado; sino estd orientado estrictamente al desarrollo de la competencia lectora
después que los niflos y ninas han aprendido la lectoescritura inicial.

Es en el marco de estos procesos donde surge la inquietud en PRODESSA de describir la situacion
actual de lectoescritura inicial de los nifios y nifias del primer grado de primaria en las diferentes
escuelas en las que se tienen las intervenciones. No solo interesaba conocer en qué situacion
estan los nifios con respecto a la lectoescritura, es decir qué tanto estdn aprendiendo a leer y a
escribir en los dos idiomas k’iche’ y espafiol. Sino también interesaba saber cdmo el maestro o la
maestra les estd ensefiando, conocer las metodologias, procedimientos, materiales y textos que
usan de referencia para ensefiar y el enfoque que sustenta todo el proceso educativo.
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2. Marco referencial

2.1. Contextos sociolingiiisticos

Los procesos de migracién, expansion y colonialismo han dado como resultado las sociedades y
paises multilinglies de la actualidad; se parte del clarificador enunciado del investigador Ernesto
Barnach-Calbé quien lo resume de esta manera:

“...Contrariamente a lo que podria pensarse, la inmensa mayoria de los paises —Estados o
sociedades determinadas- son plurilinglies, es decir, en su seno se hablan dos e incluso
mads lenguas; tenemos entonces que el plurilingliismo es la norma y el monolingliismo la
excepcién.”

Guatemala no escapa a esta situacion. Si bien el idioma oficial es el espafiol, segln el articulo 143
de la Constitucién Politica de la Republica, desde finales del siglo XX existe un reconocimiento de
los diferentes idiomas mayas existentes en el pais, como también del Garifuna y el Xinca. Esto se
observa en el Acuerdo de Identidad y Derecho de los Pueblos indigenas, donde se sefiala que
todos los idiomas que se hablan en Guatemala merecen igual respeto. Esto porque el idioma tiene
un papel central en la cultura, o en las diversas culturas que conviven en el pais, ya que el idioma
es el vehiculo de la adquisicidon y transmisién de la cosmovisidn indigena, de sus conocimientos y
valores culturales.

Por lo anterior, la relacion que se da en el contexto social entre grupos que tienen idiomas
diferentes implica en si misma una relacién de poder en la sociedad, asi como también un
elemento que estructura la convivencia de los individuos. Una relacién donde existe un idioma
reconocido como oficial, en el cual se transmite la cultura dominante, y una serie de idiomas, que
constitucionalmente se les llama “lenguas vernaculas” y cuyo uso se limita Unicamente a grupos
que histéricamente han sido explotados y excluidos. Esto tiene como consecuencia la paulatina
desaparicién de los idiomas indigenas, y con ello, también la desaparicidn de la cosmovisidn, el
conocimiento propio y los valores culturales.

En la actualidad existe ya un reconocimiento juridico de los diversos idiomas que se hablan en
Guatemala, sin embargo la institucion escolar sigue aplicando la légica de idioma oficial dominante
e idiomas sin prestigio.

La escuela se constituye en un espacio de socializacién de los valores, cosmovisiéon y
conocimientos reconocidos socialmente, que responden al grupo dominante y cumple una funcién
de reproduccién de las relaciones estructuradas. Por ello la forma como se plantea la educacién
tiene relevancia, ya que permite visualizar en un microcosmos (la escuela o el aula) buena parte de
la estructura social.

Analizar la educacidn formal tiene un valor central porque permite visualizar no solo las relaciones
sociales, sino los mandatos o imaginarios que la escuela estd trasladando a las nuevas
generaciones. Para su anadlisis pueden utilizarse diferentes enfoques: el primero, desde los
esquemas sociales observados, el segundo, centrado en la poblacién local o el contexto del
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estudiante y el tercero, centrado en la maestra. Cada uno de estos enfoques tiene bondades y
limitaciones, pero permiten en conjunto describir el contexto social en que se encuentra el
bilingliismo o multilingtiismo.

A continuacidon se presenta una tipologia que permite apreciar en qué forma se plantea la
educacién formal cuando, en el contexto social y escolar, estdn presentes dos o mds idiomas. Se
parti6 de la propuesta que Najarro Arriola (1998) refiere a partir de los trabajos de la

sudamericana Madeline Zufiga realizé a este respecto.

Cuadro No. 1 Contextos sociolingtiisticos

Contexto Descripcion Ejemplos
A En este caso, la lengua materna es una lengua Bolivia, L1 Aymara - L2 espaiiol
originaria que se encuentra en proceso de afianzar Guatemala: L1: K’iche’ - L2:
funciones de lengua escrita y que ha estado castellano
dominada y discriminada a nivel nacional. La Peru: L1: quechua - L2:
segunda lengua es la lengua oficial y por ende, goza | castellano
de prestigio.
B La lengua nacional es una lengua indigena en paises | Tanzania: L1: swahili - L2:
de reciente liberacién. La segunda lengua es la inglés
lengua del antiguo conquistador, una lengua Malasia: L1: malayo - L2
extranjera de prestigio internacional. inglés
C La lengua materna es una lengua nacional de un Espafia: L1: vasco — L2:
territorio no independiente, con cierta tradicién castellano
escrita. La segunda lengua es la de mayor prestigio | Escocia: L1: galés - L2: inglés
o lengua dominante en el contexto nacional amplio. | Bélgica: L1: flamenco - L2:
francés
D La lengua materna es una lengua con tradicién EE. UU.: L1: castellano - L2:
escrita y que goza de reconocimiento o prestigio inglés
internacional, pero sin mayor prestigio en la Canada: L1: francés - L2:
sociedad nacional. La L2 es la lengua dominante, y inglés
de mayor prestigio en el contexto nacional.
E La lengua materna es la lengua dominante u oficial. | Inglaterra: L1: inglés - L2:
La L2 es una lengua extranjera de uso y prestigio francés
internacional. Medio urbano
latinoamericano (colegios
privados): L1: castellano - L2:
inglés

Fuente: Elaboracién propia a partir de Najarro Arriola (1998)

Tal como puede apreciarse, las situaciones descritas estdn definidas e influidas por el estatus y el
prestigio de las lenguas que conviven en cada contexto social.

En el caso del estatus, éste se entiende como la posicidon que tienen los dos idiomas dentro de Ia
legislacion. Esta posicion puede existir en idioma oficial o no oficial. En el caso del prestigio, se
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refiere a la aceptacion que socialmente se le da al idioma y esta relacionado con el interés, deseo
o necesidad que tienen las personas por aprenderlo o usarlo.

Mediante esta combinacidon de variables se puede observar la relacidon del idioma k’iche’ y el
espanol en el contexto donde se realizd la investigacion. El k’iche’ tiene el estatus constitucional
de “lengua vernacula”, frente al espainol que es sefialado como idioma oficial. Esto hace que
cualquier comunicacién, acuerdo, etc., se realice en idioma espafiol. En el caso del prestigio, el
racismo ha provocado que se vea al espafiol como un idioma completo, por el cual todas las
personas del pais se deberian comunicar y del que existe literatura. El k’iche’ es percibido como
un idioma regional, presente en las dreas rurales de la regién, para uso familiar y del cual se tiene
una literatura muy limitada.

Ante este escenario del bilingliismo social, y asumiendo que éste influye en el bilingliismo
individual o de la persona y viceversa, se tendra como consecuencia que las personas prefieran
usar el espafiol frente al k’iche’. El aprendizaje del espafiol serd mayor frente al aprendizaje del
k’iche’, y las personas tratardn con mayor interés de aprender a leer y escribir el espanol.

2.2 Tipologias lingiiisticas de escuelas

Otra forma de definir la situacidn del bilingliismo social y escolar es centrarse en el contexto local
de la escuela. Dejando de lado la vision macro de los esquemas sociales, esta forma permite
observar la diversidad de contextos sociales que pueden ser encontrados en una misma sociedad.
El nivel de andlisis ya no es social, es mdas un andlisis a nivel de la comunidad educativa, es decir, el
espacio mas proximo a la escuela. Si bien hay elementos macrosociales que compartirdn las
comunidades educativas, también hay especificidades locales que determinaran describir de
manera mas clara la situacién.

Una de las caracteristicas de la comunidad educativa es la sociolingliistica. Esta variable permite
identificar comunidades educativas que son monolinglies y otras que son multilingles, y entre
estas situaciones hay algunas intermedias. Una de las experiencias de tipologias en esta linea es
la que desarrollo la Direccidn General de Educacién Bilinglie con el Modelo Educativo Bilingiie
Intercultural (2009). En este modelo se identifican cuatro tipos de comunidades educativas.

En la primera tipologia, o la “A” como le ha llamado, se encuentran las comunidades que son
monolinglies, pero Unicamente han agrupado aqui a las que tienen un idioma indigena. En el tipo
“B” se encuentran las comunidades con bilingliismo idiomatico aditivo, es decir que se tiene un
uso fluido y equilibrado de los dos idiomas, pero asumen que el idioma indigena es el L1 y el
espanol es el L2. En las comunidades tipo “C” son aquellas donde existe una fuerte presencia del
idioma espanol, el cual es considerado como L1 y también hay presencia de un idioma indigena
pero en proceso de disminucién, por ello lo colocan como L2. Finalmente estan las comunidades
tipo “D” donde se agrupan todas aquellas que son pluriétnicas y multilinglies: coexistencia de
varias culturas e idiomas.
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A partir de los contextos lingliisticos en el que se desarrolla el proceso educativo, existen

diferentes tipos de comunidades educativas Ademds de las cuatro posibilidades de comunidad

educativa que enuncia la DIGEBI, existe la propuesta desarrollada por Luis Enrique Lopez (2009).

Esta caracterizacidn sigue en la linea lingliistica pero se centra mas en el estudiante y no tanto en

el contexto, aunque le hace referencia.

Cuadro No. 2 Tipologia lingiiistica de las escuelas

Caracteristicas

Los monolinglies de lengua indigena, como son por lo general los g’eqchi’ y también
muchos k’iche’ e ixil, requieren aprender desde y a partir de su lengua materna, y por
esta via se apropiarian de la lengua escrita, mientras consolidan el manejo oral de su
idioma materno, cultivan la oralidad ancestral desde un marco de intraculturalidad —o
de refuerzo y fortalecimiento de todo lo “propio”— para, sobre esa base, aproximarse
al castellano y a lo “ajeno”, convirtiéndose asi en bilinglies equilibrados.

b)

Los bilinglies con lengua indigena como idioma de uso predominante, como la mayoria
de los tzutujil de Santiago Atitlan, podrian seguir este primer camino, aunque el uso
escolar y dulico del castellano tendria mayor presencia y tomaria mas importancia que
en el caso anterior; de forma tal que los educandos desarrollen competencias
idiomaticas sdlidas tanto en la lengua indigena como en el castellano, para consolidar
su bilingliismo temprano y llegar a un nivel de sostenibilidad y de equilibro idiomatico.

Los bilinglies de cuna que manejen indistintamente la lengua indigena y el castellano,
o incluso el inglés, como muchos achi de Baja Verapaz y garifunas de Izabal,
respectivamente, podrian apropiarse de la escritura simultaneamente en los dos
idiomas en los que aprendieron a hablar; para, paralelamente, desarrollar
competencias comunicativas orales en sus dos lenguas, recurriendo a la oralidad
ancestral y a otros conocimientos y saberes ancestrales, para consolidar su condicién
de bilinglies equilibrados.

d)

Los bilinglies que tengan al castellano como lengua de uso predominante, como
muchos Itzd de Petén, los kagchikel de San Juan Sacatepéquez, San Pedro
Sacatepéquez y Sumpango, asi como los k’iche’ de Quetzaltenango y Totonicapdn,
podrian acceder a la lengua escrita mediante el idioma hegemoénico, para rdpidamente
desarrollar competencias, tanto orales como escritas, en la lengua indigena y via ella
recuperar o apropiarse de conocimientos y saberes ancestrales y, gradualmente,
convertirse también en bilinglies equilibrados.

e)

Los bilinglies pasivos en la lengua indigena, pero hablantes fluidos del castellano, como
muchos kagchikel de Chimaltenango, Patzin y Tecpan; los ch’orti’ de Jocotan y
Camotan en Chiquimula; y los tz’utujil de Santa Maria Visitacidn, en Solol3, recibirian el
mismo tratamiento que los del caso anterior para encaminarse hacia el desarrollo de
competencias comunicativas comparables en los dos idiomas en cuestion.

f)

Los educandos indigenas que tengan al castellano como lengua materna, como
muchos nifios indigenas pertenecientes a distintos pueblos que han sido socializados
en la periferia de ciudades y centros poblados (Amatitlan, La Antigua, Chimaltenango,
Mixco, San José Pinula, etc.) asi como un gran sector de la poblacién kaqchikel,
iniciarian su escolaridad en esta lengua, pero el sistema tendria que tomar nota si la
variedad que ellos hablan es cercana a la estandar utilizada por el sistema escolar, o si
difiere de ella sustancialmente, producto de la influencia de alguna lengua indigena.
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Caracteristicas

De tratarse de una variante del castellano fuertemente marcada por un sustrato
indigena, habria que prever que en la enseifanza del castellano se recurrieran a
técnicas propias de la ensefianza de un segundo idioma, a fin de que los educandos
tomen conciencia de las similitudes y diferencias entre su dialecto materno vy el
dialecto que la escuela favorece. Del mismo modo, y de conformidad con lo planteado
por la legislacién nacional vigente, estos educandos tienen derecho a aprender un
idioma indigena como segunda lengua vy, por esa via, apropiarse o reapropiarse de
valores, conocimientos y saberes de la cultura de sus padres. Por esta via, también, los
educandos indigenas hispano hablantes se encaminarian hacia un bilingliismo
sostenible y estable, aunque en él prime o predomine el castellano.

Fuente: Luis Enrique Lépez H. 2009

Existen tipologias muy coincidentes pero la propuesta de Lopez aporta tres tipologias nuevas: los
bilinglies de cuna, los bilinglies pasivos y los indigenas que tienen el espafiol como idioma
materno.

Estas tipologias comparten también una preocupacién: la posibilidad de orientar la forma de
trabajo de la escuela en estos contextos linglisticos, para que responda a los objetivos o
demandas que se la ha dado a la educacion en el pais. Por ello, mas que definir el contexto
nacional o local, lo importante es tener claro qué es lo se puede y se debe hacer desde la escuela,
es decir el espacio que se puede influir desde la accién publica con programas y proyectos.
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2.3. Lectoescritura inicial en contextos bilingiies 1

a. Definicion de lectura y escritura

Muchas personas, incluso docentes, consideran la lectura como la capacidad para decodificar
textos escritos y la ven independiente de la habilidad para comprenderlos, que incluye estrategias
para “encontrarse” con el autor y procesar la informacién extrayendo de ella ideas,
conocimientos, aprendizajes, etc.

La idea de que leer implica solamente decodificar subyace aun hoy en practicas de docentes del
siglo XXI, a la hora de ensefnar a los nifios a leer y escribir.

Sin embargo, la comprensidn del proceso lector ha avanzado enormemente, gracias a los aportes
de las neurociencias y de investigaciones que vinculan la linglistica y los procesos de aprendizaje.
Estos estudios permiten comprender cémo funciona el cerebro cuando se aprende a leer y cuando
se ejercita la lectura, asi como las mejores practicas para adquirir esta habilidad.

Leer no es una actividad natural en las personas, pues la escritura es un invento relativamente
nuevo en la historia de la humanidad. Como afirma Dehaene (2015)? es una invencién demasiado
reciente de la humanidad para que pueda pensarse que haya influido en la evolucién de nuestro
cerebro. “Nuestro patrimonio genético no incluye instrucciones para leer ni circuitos destinados a
la lectura. Pese a todo, con mucho esfuerzo, podemos reciclar ciertas predisposiciones de nuestro
cerebro y asi volvernos lectores expertos”.

Respecto al concepto de la lectura hay que hacer notar que hoy existen muchas definiciones que
se refieren a ella como el proceso de comprensién del texto escrito, es decir, como una sucesion
de pasos mediante los cuales el lector percibe de manera clara las ideas que desea comunicar el
autor, descubriendo su sentido profundo.

Fons Esteve (2009)%, elabora una definicion de lo que significa leer, basada en el modelo
interactivo de Solé, planteando la lectura como “el proceso mediante el cual se comprende el
texto escrito”. Para esta autora, cualquier actividad lectora implica, necesariamente, la
comprension. En este sentido, la lectura implica:

* Un proceso activo de construccién de significados por parte de quien lee, a partir de la
interaccion que se genera con el texto/autor.

! Este apartado esta basado en el texto de Roncal y Grajeda, Disefio Curricular del Programa de formacion
docente universitario para el aprendizaje de la lectoescritura en contextos bilinglies dirigido a profesores de
carreras docentes. Consorcio de Universidades de Guatemala, 2016

? Dehaene, Stanislas. Aprender a leer. De las ciencias cognitivas al aula. Serie Ciencia que ladra. Siglo XXI
editores. Argentina, 2015. Pp. 28.

3 Fons Esteve, Montserrat. Leer y escribir para vivir. Alfabetizacidn inicial y uso real de la lengua escrita
en el aula. Coleccién Biblioteca Infantil. Editorial Grad, Espaiia, reimpresion 2009. Pp. 20.
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* Ellogro de un objetivo, ya que siempre que se lee, se hace con algln propésito, cualquiera
que éste sea. El objetivo de la lectura determina las estrategias que se utilizan para lograr
la comprension.

* Un proceso interactivo entre quien lee y el texto, que implica al lector relacionar lo que lee
con lo que ya sabe y transformar sus conocimientos previos a partir de lo que el texto le
aporta.

* Adentrarse en un proceso de prediccidn e inferencia continua, a partir de lo que el lector
conoce, que implica aceptar o rechazar las predicciones e inferencias que realiza a la hora
de leer.

Para Serramona (1990) * leer es algo mas que descifrar el significado de las palabras. “Es una
experiencia social que implica al autor y al lector. La lectura constituye una forma de comunicacién
que lleva consigo la expresién y el contacto social”.

El Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes —PISA- (2006)°, define la competencia
lectora como “la capacidad de un individuo para comprender, emplear informacién y reflexionar a
partir de textos escritos, con el fin de lograr sus metas individuales, desarrollar sus conocimientos
y potencial personal y participar en la sociedad”.

Seglin Smith (1990)°, “para leer son necesarios dos tipos de informacién: una visual y otra no
visual. La informacidén visual es aportada por el texto, y la no visual, por el lector, quien al leer
pone en juego su competencia linglistica, sus conocimientos previos acerca del mundo en general
y del tema tratado en particular, su interés y compromiso emocional por el mismo, su propdsito
de lectura...”

Lo expresado por los diversos autores significa que leer es un proceso complejo que implica
mucho mas que solo decodificar los simbolos escritos. Constituye un proceso activo que demanda
del lector una fuerte actividad mental mientras lee, en la cual pone en juego sus conocimientos
previos, sus capacidades para comparar, analizar, hacer conclusiones, valorar criticamente lo leido,
y para elaborar sus propios conocimientos, asi como para aplicar posteriormente lo que ha
aprendido mediante la lectura del texto.

Con relacién a las concepciones acerca de la escritura, sucede algo parecido a la lectura. Muchas
personas aun piensan que producir un texto es anotar letras, frases, oraciones o signos sobre un
papel en blanco. De ahi que aun pervivan practicas educativas enfocadas a aspectos tales como la
caligrafia o la disposicidn en el papel, que son actividades mds vinculadas con la motricidad que
con los de pensamiento implicados en la escritura.

* Serramona, Jaime. Cémo desarrollar la lectura critica. Coleccién Educacién y Ensefianza. Ediciones
CEAC. Barcelona, 1990. Pp.7.

5 Citado en: Guia docente para la comprension lectora. Ministerio de Educacién, Guatemala, 2012.

6 Citado por: Carlino, P y D. Santana. Leer y escribir con sentido. Una experiencia constructivista en
Educacion Infantil y Primaria. Cuarta edicion. Machado libros, Madrid 2003. Pp. 30.
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Dehaene (2015)’ define la escritura como “una invencidn notable, porque permite fijar la palabra
sobre un soporte permanente.” Citando a Coulmas y otros, este autor plantea que “las distintas
escrituras del mundo se diferencian en cuanto a su granularidad, es decir, el tamafio de los
elementos del lenguaje hablado que codifican”. Por ejemplo: la escritura china suele trazar
palabras enteras utilizando un simbolo, a veces con el agregado de un indicador fénico. El hiragana
japonés representa las silabas. El espafiol se organiza en un alfabeto que denota cada uno de los
sonidos elementales de la lengua hablada (fonemas) y cada fonema corresponde a un grafema.

Por otra parte, las representaciones graficas de las distintas lenguas difieren entre si en su grado
de transparencia, es decir, la regularidad de la relacién entre grafemas y fonemas. En el idioma
espanol, por ejemplo, a cada grafema pertenece un morfema, lo que no sucede en otros idiomas.
Esto hace que la dificultad para aprender la lectura y la escritura varie segun las lenguas.

Carlino (2003)® define la lengua escrita como “un objeto sociocultural, una tecnologia colectiva de
la humanidad que viene sirviendo desde hace siglos para resolver algunos de los problemas que
las sociedades se han planteado. Por ello, la lengua escrita ocupa un lugar en los curriculos
escolares.”

En este sentido, la lengua constituye una herramienta que permite a los seres humanos comunicar
ideas, conocimiento, formas de hacer tareas y resolver situaciones propias de la vida personal y
colectiva; entre otras.

Ferreiro (1986), citado por Carlino, al hacer referencia a la naturaleza y funcién de la lengua
escrita, la define como un sistema de representacion gréfica del lenguaje, cuya funcién es
representar enunciados lingliisticos con significado, por lo que guarda relacién con lo oral, aunque
con propiedades especificas que van mas alla de la correspondencia con los sonidos.

Ill

Fons Esteve (2009)° define la escritura como el “el proceso mediante el cual se produce el texto
escrito”. Con esta definicidn destaca la relevancia que tiene la palabra produccién, en el sentido de
“elaboracion” del escrito, lo que implica pensar en el mensaje que desea comunicarse, en el
publico que lo recibira, en la forma en que desea expresarse quien escribe, etc., para conseguir

que el texto sea un portador del significado deseado por el autor.

Para esta autora, la escritura implica, en todos los casos, el proceso completo de produccidn, en el
que intervienen aspectos relacionados con el uso de los signos convencionales del idioma, con el
lenguaje y el discurso. La producciéon del texto, segin Camps —citada por Fons—, se lleva a cabo
mediante un proceso de planificacién, textualizacion y revisién, que no se desarrolla
necesariamente en forma lineal, sino recurrente.

La planificacién se refiere a las decisiones que el autor toma mientras disefa el texto, lo escribe o
lo revisa. La textualizacion consiste en la construccién del texto, que requiere el conocimiento o

7 Op. Cit. Pp.21.
® Op. Cit. Pp.21.
° Op. Cit. Pp. 22.

19



dominio del idioma. La revision consiste en cambiar los aspectos del texto que el autor considere
para mejorarlo.

A partir de distintos estudios y especialmente luego del informe del Panel Nacional de Lectura
(National Reading Panel), en Estados Unidos, en el afio 2000, se acepta de forma generalizada que
el aprendizaje de la lectoescritura se desarrolla a través de tres grandes etapas™:

1. Lectoescritura emergente
2. Lectoescritura inicial
3. Lectoescritura de desarrollo

La lectoescritura emergente es el proceso inicial o preparatorio para el desarrollo de la lector
escritura. Es la etapa en la que se desarrollan habilidades previas para aprender a leer y escribir,
tales como: el desarrollo del lenguaje oral, la ampliacién del vocabulario, familiarizarse con
materiales impresos, conocer las convenciones de la escritura, tales como leer de izquierda a
derecha Y de arriba hacia abajo; comprender que las palabras sirven para nombrar objetos y que
los sonidos se relacionan con los textos impresos; darse cuenta que las historias tienen un
principio y un final tiene las destrezas visuales, auditivas y motoras necesarias para leer y escribir.

La lectoescritura inicial se refiere al aprendizaje propiamente dicho de la escritura y la lectura,
para lo cual es necesario que un docente ensefie a los ninos como hacerlo. Para lograrlo, es
importante trabajar en los siguientes aspectos:

* Conciencia fonolégica, que se refiere a la habilidad para identificar y manipular los

sonidos en el lenguaje oral. Cuando los nifios logran esto, pueden identificar sonidos y
comprender que las palabras estdn formadas por fonemas que se pueden representar con
letras y palabras.

* Conocimiento del principio alfabético, que se refiere a la capacidad de identificar la

relacidn entre los fonemas y las letras o grafias, recordando luego patrones y secuencias
qgue representa el lenguaje oral de manera escrita (Vaunghn y Thompson, 2004). Sin esta
capacidad los nifios tendran dificultades para aprender a leer y escribir.

* Fluidez, que se refiere a la velocidad, precisién y expresidn adecuada, sin atencidon
consciente a la hora de leer. Es la capacidad de leer un texto con entonacién, ritmo,
precisién y velocidad adecuada. La fluidez hay duda a lograr que la decodificacion sea
automatica y esto facilita la comprensién.

* El desarrollo de un vocabulario cada vez mds amplio es importante para comprender el

significado de las palabras, asi como su uso tengo las diversas situaciones comunicativas.

'® Aprendizaje de la lectoescritura. MINEDUC-USAID. Guatemala, 2013. Pp. 17-19
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* El manejo de estrategias de comprensidn del texto, qué permite encontrar significado a lo

que el nino escucha y lee. La comprensidn oral precede a la comprensién lectora, qué es
la Que permite a los nifos convertirse en lectores activos. Para comprender mejor lo que
se lee, esimportante aprender a aplicar estrategias de comprensién lectora.

* La escritura, que estd relacionada con dos aspectos, el primero se refiere al trazo de las
letras Y el segundo a la produccion de textos escritos, que primero son palabras, luego
oraciones y parrafos, para luego expresar las ideas de manera mdas amplia.

El aprendizaje de la lectoescritura sucede cuando los niflos han alcanzado las destrezas de la
lectoescritura inicial y se refiere al proceso mediante el cual se van consolidando las capacidades
para descodificar, leer con fluidez y comprender los textos; asi como la destreza para expresar por
escrito ideas coherentes.

En esta investigacidn se valorard la capacidad de leer y escribir a partir de las siguientes conductas
especificas evaluadas en la Prueba de Lectoescritura Inicial de PRODESSA (Roncal y Paz, 2015):

1. Conocimiento del alfabeto (identificar las letras con su nombre).
2. Lectura de palabras (decodificar las palabras y captar su significado).

3. Lectura de oraciones (decodificar las palabras que forman las oraciones y captar el
significado de la oracién).

4. Comprension de texto continuo (decodificar las palabras y captar el significado de un
parrafo compuesto de mas de dos oraciones).

5. Escritura de palabras y frases (escribir palabras a partir de un dictado).

6. Expresion escrita de oraciones (elaborar oraciones coherentes a partir de una consigna).

b. Importancia del aprendizaje de la lectoescritura
Lograr una buena capacidad lectora equivale al desarrollo de la competencia lectora, es decir, a la
capacidad de comprender y utilizar textos escritos con la finalidad de disfrutar y de desarrollar
conocimientos y habilidades que permitiran al lector no solo lograr sus objetivos personales, sino
desempeiarse en la sociedad de manera mas consciente.

Lograr una buena capacidad para escribir, equivale al desarrollo de la competencia escrita, es
decir, cuando las personas logran relacionarse eficazmente con otras personas, comunicando sus
ideas, propuestas, sentimientos y otros contenidos que desean, valiéndose del texto escrito.
Hacerlo, conlleva el desarrollo de un proceso —tal como lo plantea Fons—, recientemente citada-,
de planificacidn, textualizacidn y revisién.
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La importancia de aprender a leer y escribir radica en que son competencias que posibilitan no
solo el aprendizaje de una gama de conocimientos relacionados con diversos dmbitos de la vida,
sino también el desarrollo integral de las personas, asi como el logro de una mejor calidad de vida.

Leer y escribir son herramientas fundamentales para lograr niveles cada vez mas elaborados de
pensamiento, comunicacién e interaccién con el mundo que nos rodea y para seguir aprendiendo
a lo largo de la vida, lo cual, hoy dia, no sélo es una necesidad para adaptarse a los tiempos
cambiantes, sino un derecho de toda persona para lograr mejores niveles de vida.

En el mundo globalizado, las competencias para leer y escribir constituyen herramientas valiosas
de acceso a la informacién, de conexidn con el entorno cercano y lejano y de gestién personal,
comunitaria y empresarial.

Por ultimo, es importante hacer notar que, los nuevos aportes de las neurociencias, tal como se
describirdn con mas detalle, evidencian que la lectura y la escritura modifican el cerebro, haciendo
que se establezcan nuevas redes neuronales, lo que resulta en un mayor desarrollo de la
inteligencia.

c. Neurociencia de la lectura y la escritura

Dehaene (2015)" plantea cdmo se da el proceso de desarrollo de la lengua desde el punto de vista
neurolégico. Afirma que mucho antes de aprender a leer, los nifios ya tienen un dominio
asombroso del lenguaje hablado. Las imagenes cerebrales muestran que el nifio que oye frases y
oraciones en su lengua materna, ya desde los primeros meses de vida activa las mismas regiones
que activan los adultos. En el bebé de pocos meses de vida, el hemisferio izquierdo del cerebro,
que es el dominante para el lenguaje en la mayoria de adultos, ya da cabida a circuitos neurales
que responden a la voz, principalmente a la de su madre, y distinguen entre silabas cercanas como
ba y da. Pocos meses mds tarde, estas regiones se conectan en el tratamiento de la lengua
materna.

Durante el primer afio de vida el bebé pasa del estado de lingliista universal al de experto en una
lengua en especial: la de su entorno familiar. Al nacer, el bebé puede oir los sonidos de todas las
lenguas del mundo y escucha, sobre todo, la melodia de sus frases. Hacia los seis meses, se vuelve
sensible a las vocales de su lengua materna y unos meses mas tarde se estabilizan las vocales y
dejan de escuchar los sonidos de otras lenguas. En esta fase inicia también el la asimilacién de las
reglas fonoldgicas de la lengua que permiten combinar los fonemas y formar palabras.

Antes de su primer afo, el bebé ya ubica palabras en las frases. Hacia finales del segundo afio de
edad, conoce reglas gramaticales. Por ejemplo, es capaz de reconocer la diferencia entre “el
camino” (sustantivo) y “yo camino” (verbo). De igual forma, conoce el orden correcto en que van
las palabras en una oracién. Entre los tres y cuatro afios, sus frases ya son elaboradas y su
vocabulario se incrementa en mds de doce palabras diarias. Es entonces, un linglista experto. Sin

! Op.Cit. Pp. 28-40.
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embargo, aln no es consciente del conocimiento de la lengua. Esto sucede hasta que aprende a
leer, pues para hacerlo, es necesario tomar consciencia de la estructura del lenguaje.

Hacia los cinco o seis afos, el nifo ha adquirido el lenguaje de manera natural e iniciara el proceso
de aprendizaje de la lectoescritura. Esto exigird una ensefianza, idealmente, con una metodologia
adecuada.

Lebrero Baena y Fernandez Pérez (2015)" afirman que “cuando los nifios aprenden a leer deben
comprender que un objeto, persona o acontecimiento puede representarse mediante
determinados sonidos, y que estos sonidos o fonemas pueden representarse mediante grafias o
grafemas”. Los nifios que poseen un lenguaje hablado rico y prestan atenciéon a los sonidos de la
lengua aprenden con mas facilidad a leer y escribir.

Uta Frith, citada por estas autoras, propuso un modelo de aprendizaje de la lecto-escritura, que se
desarrolla en tres etapas que ellas describen de la forma siguiente:

1. Logografica o pictdrica: se da entre los cinco y los seis afos, en la cual el nifio no

comprende todavia la légica de la escritura te intenta reconocer palabras como si
fueran objetos o rostros. El nifio, por ejemplo, puede reconocer un nombre entre
varias palabras, pero como imagenes.

2. Fonolégica: el nino puede convertir de las letras en fonemas. Presta atencién a las
palabras escritas, las letras, y aprende a convertir los grafemas en los sonidos
correspondientes y a leer las palabras aunque no las conozca. Se produce una
verdadera revolucidn en el cerebro del nino cuando descubren que el lenguaje oral
estd compuesto de unidades mas pequefias o fonemas que se pueden combinar para
formar nuevas palabras.

3. Ortografica: con la practica de la lectura el nifio se convierte en lector experto,
aprendiendo a leer con mas rapidez y menos esfuerzo, comprendiendo mejor lo que
lee, logrando el disfrute personal de la lectura. En esta etapa el nifio reconoce
facilmente las palabras escritas debido a la experiencia que ya tiene en leer. Una
caracteristica de esta etapa consiste en que la longitud de la palabra va perdiendo
importancia en la lectura (Dehaene: 2014). Una variable que condiciona esta etapa es
el sistema ortografico de la lengua. En sistemas transparentes como el espafiol, el
italiano o el aleman, (y los idiomas mayas) se puede leer cualquier palabra mediante la
conversion de grafemas en fonemas, pero en otros idiomas mas opacos como el
inglés y el francés, los nifios deben leer muchas palabras de manera directa, pues son
irregulares y no se ajustan a las reglas grafema-morfema. En este sentido, Pugh
(2014)* afirma que uno de los hallazgos en investigaciones realizadas por la

' Lebrero Baena, Maria Paz y Dolores Fernandez Pérez. Lectoescritura. Fundamentos y estrategias
didacticas. Editorial Sintesis. Madrid, 2015. Pp. 19-34.
B Pugh, Kenneth, Presidente y Director de Investigaciones de los Laboratorios Haskins; Profesor

Asociado de la Universidad de Yale; Profesor de la Universidad de Connecticut. Conferencia: Estudios de
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Universidad de Yale, es que el desarrollo de la lectura experta depende del
establecimiento eficiente de conexiones entre grafemas y fonemas. Aln los lectores
expertos adultos contintan generando cddigos fonoldgicos.

Por su parte, Condemarin y Alliende (2002) exponen un concepto muy importante para
comprender el paso de la decodificacion a la lectura fluida, indispensable para alcanzar
comprensiéon: “Conjuntamente con el aprendizaje del cédigo sonido - letra impresa, los nifios
requieren dominar un vocabulario visual. Esto implica reconocer un conjunto de palabras a
primera vista, a partir de su forma, y comprender su significado sin necesidad de sonorizar los
fonemas que las integran.”

Con relacion a la escritura, Lebrero Baena y Fernandez Pérez (2015)" afirman que esta habilidad
también se aprende a partir del lenguaje hablado. Una vez que el nino ha alcanzado una
competencia linglistica, vocabulario y gramatica, hacia los cinco o seis afios, ya tiene capacidad
para contar historias. Y aquellos que desarrollan competencias narrativas, aprenden a escribir con
mas facilidad que aquellos que no. La escritura también requiere destrezas motoras, es decir, la
coordinacion de ojo-mano, que se adquiere pasados los cinco afios.

Al igual que la lectura, el aprendizaje de la escritura pasa por diversas etapas, que se han
mencionado con anterioridad —planificacién, produccién y revisién—. Cuando las areas del cerebro
implicadas en la escritura no se conforman adecuadamente, no se logran las Interconexiones
necesarias para este aprendizaje. Entonces, hablamos de disgrafia o agrafia.

Cohen y otros (2000)™, “el principal cambio impuesto por la lectura se sitda en el hemisferio
izquierdo, en una regién muy especifica de la corteza visual que llamamos “area de la forma visual
de las palabras”. Dehaene también la llama “caja de letras del cerebro”, porque concentra todos
nuestros conocimientos visuales acerca de las letras y sus combinaciones. En la medida que se
presentan series de letras esta region del cerebro se incrementa en proporcién directa con la
habilidad lectora. Mientras mejor lee la persona, mejor responde. Este autor afirma que antes de
aprender a leer, esta regidn no se encuentra totalmente inactiva, pues forma parte de las areas
visuales del cerebro que sirven para reconocer los rostros, los objetos y las formas geométricas.

Cuando aprendemos a leer, practicamente reciclamos una porcién de la corteza cerebral que
originalmente se activa con otras actividades, lo que puede llamarse un reciclaje cerebral
(Dehaene y otros).

El aprendizaje de la lectura y la escritura suele verse afectado en nifos que viven en entornos
desfavorecidos o carenciados. Factores tales como el hecho de que las familias desfavorecidas por
ser un vocabulario oral mas limitado, competencias reducidas en relacién con la conciencia

neuroimagenes sobre desarrollo del lenguaje, lectura y trastornos de la lectura. Encuentro
Internacional de Infancia. Monterrey, México, 2014.

" Op. Cit. Pp. 39-41.
' Citados por Dehaene. Op. Cit. Pp 33.
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fonoldgica, menor frecuencia de juegos durante la primera infancia y nifos que se escolarizan en
una lengua distinta a la materna, pueden afectar el aprendizaje de la lectoescritura.

La atencidn educativa a ninos con estas dificultades debe hacerse por docentes que conocen estas
realidades y saben cémo afrontarlas. En estos casos es necesario fortalecer en los nifios del
dominio de la lengua oral Y el enriquecimiento de su vocabulario.

Seguin Dehaene (2015), la ensefianza de la lectura debe basarse en los siguientes principios:

Ensefianza explicita del cddigo alfabético.
Progresion racional.

Aprendizaje activo, que asocia lectura y escritura.
Transferencia de lo explicito a lo que implicito.
Eleccidn racional de los ejemplos y de los ejercicios.
Compromiso activo, de atenciény de disfrute.

No vk wnNe

Adaptacién al nivel del nifio.

d. Aprendizaje de la lectura y la escritura en contextos bilingiies

Guatemala es un pais multicultural y multilinglie. Esta caracteristica hace que en diversos
departamentos y zonas, especialmente donde habita poblacidn maya y garifuna, sea comin que
las personas tengan contacto con dos e incluso mas lenguas y que un alto porcentaje de ellas se
comunique en su lengua materna (L1) y en una segunda lengua (L2), que en muchos casos es el
espanol, como lengua dominante y de relacién.

Actualmente, en respuesta de las demandas de los pueblos indigenas y a los derechos que se les
han reconocido, en cuanto que deben disfrutar de una educacidon de calidad, con pertinencia
cultural y lingliistica; desde hace unas décadas se realizan esfuerzos para que la educacién en los
contextos bilinglies se inicie desde la lengua materna. En el caso de Guatemala, cumplir con este
cometido, es alin una tarea con muchos pendientes.

Najarro (2007)" refiere dos enfoques en la aplicacién de la EBI y el aprendizaje de las lenguas. Uno
es el bilingliismo sustractivo, en el que se pierde paulatinamente el idioma materno v, el otro, el
bilingliismo aditivo, que se desarrolla con el propdsito de desarrollar y mantener la lengua
materna y aprender una segunda.

'® Op.Cit. Pp.73-94.
' Citado por Roncal Martinez en: Roncal Martinez, Federico y otros. Educacién Bilingiie Intercultural.
Escuela Superior de Educacion Integral Rural -ESEDIR- Mayab’ Saqarib’al. Guatemala, 2007. Pp. 53.
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Esquema No. 1 Enfoques sustractivo y aditivo en primaria

Enfoque sustractivo Enfoque aditivo
Lengua materna Lengua materna
Lengua oficial Lengua oficial
1¢ 20 3e 40 5¢ 62 1¢ 20 32 42 52 62

Tradicionalmente la educacién en las escuelas ubicadas en contextos bilinglies se ha desarrollado
con el enfoque del bilingliismo sustractivo™, en el que usa el idioma materno de los nifios
solamente para ensefiar la segunda lengua (el espafiol). En este caso, la segunda lengua desplaza
paulatinamente a la primera, fomentdndose de esta forma el olvido del idioma materno, lo cual
limita la potencialidad que éste tiene como elemento natural de comunicacidony expresién de los
ninos, vy afecta no sélo a nivel de pérdida de la lengua materna, sino también a nivel de la
identidad cultural y de la autoestima de los nifos.

El enfoque de bilingliismo aditivo es contrario a dicho enfoque, y se da cuando la segunda lengua
no afecta negativamente el mantenimiento de la primera, lo cual implica que los nifios aprenden
en su lengua materna y, aunque aprenden una segunda lengua, el uso de aquella sigue presente
durante toda la vida escolar. Este aprendizaje se realiza utilizando una metodologia apropiada y se
aplica generalmente en los llamados programas bilinglies de mantenimiento.

El bilingliismo aditivo permite a los nifios desarrollar competencias lingliisticas en dos lenguas, es
decir, aprender a entender, expresarse, leer y escribir en dos idiomas: el materno y una segunda
lengua. También ayuda a mantener y desarrollar la identidad cultural, vinculada al idioma
materno, y a promover actitudes interculturales. Fortalece en los nifios la autoestima y el respeto
a otras identidades.

Dentro de los modelos aditivos, el modelo de transferencia es el mas conocido. La metodologia
. ’ . . . 1
que se propone para el modelo de transferencia clasico es la siguiente™:

'® Roncal Martinez. Op. Cit. Pp. 54.

" Tomado de: Roncal Martinez y otros. Op.Cit. Pp. 56-58.
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Cuadro No. 3 Modelo de transferencia clasico de EBI

Grado Lengua Materna (L1) Segunda Lengua (L2)
Actividades de lectoescritura Aprendizaje oral:
emergente.
* Didlogos, frases, vocabulario.
Aprendizaje de la lectura y escritura.
* Comprension auditiva.
Desarrollo de las distintas dreas:
Primero | matemdtica,  ciencias  naturales, *  Expresion oral.
ciencias sociales, educacién artistica,
etc.
Uso de este idioma como medio de
relacion  (docentes-alumnos, entre
alumnos).
Afianzamiento de la lectura y escritura. | Afianzamiento del manejo oral:
Desarrollo de las distintas dreas: * Comprension auditiva.
matematica, ciencias naturales, * Expresion oral.
ciencias sociales, educacién artistica, *  Ampliacién del Iéxico.
Segundo o ]
etc. * Sensibilizacién gramatical.
Uso de este idioma como medio de
relacion  (docentes-alumnos,  entre | Transferencia de las habilidades de lectura y
alumnos). escritura desarrolladas en L1 a la L2.
Desarrollo integral del lenguaje; | Desarrollo integral del lenguaje;
expresion oral, expresidon escrita, | comprensidon auditiva, expresidon oral,
comprension lectora, etc. expresion escrita, comprensién lectora, etc.
T Desarrollo de la mayor parte de las|Desarrollo de algunas areas del curriculo (la
ercero a| , , ) . ,
Sext areas del curriculo (la escogencia de las | escogencia de las dareas depende de
exto

areas depende de distintos criterios).

Uso de este idioma como medio de

relacion  (docentes-alumnos, entre

alumnos).

distintos criterios).

Uso de este idioma como medio de relacién
(docentes-alumnos, entre alumnos) en las
areas que se trabajen en L2.
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Uso de los idiomas en la escuela dentro del modelo de transferencia

En primer grado:

* Se trabajan todas las dreas de aprendizaje en la L1, excepto la asignatura de L2.

* Seaprende a leery escribir en la L1.

* Se va aprendiendo de forma oral la L2 (aprender a comprender y a hablar el segundo
idioma).

En segundo grado:

* Sesiguen trabajando las dreas de aprendizaje en L1.

* Se fortalecen las habilidades de lectura y escritura en L1.

* Se realiza la transferencia de las habilidades de lectura y escritura que el nifio ya tiene en
su Ll, alalecturay escritura de la L2.

De tercero a sexto:

* Se fortalecen las competencias lingliisticas en los dos idiomas.

En Guatemala, este modelo de transferencia postergada (aprender a leer en la L1 en primer grado
y hacer la transferencia al espafiol hasta segundo grado) ha tenido éxito principalmente en la
comunidad g’eqchi’, sin embargo, en otras comunidades lingliisticas no ha logrado generalizarse
debido a distintas razones. En este modelo, el aprendizaje de la lectoescritura en la L2 (que es el
idioma de prestigio en el pais) se propone después de uno o mas afos de aprender a leer y escribir
laLl1.

En las aulas, distintos docentes implementan otro modelo de transferencia inmediata, en el cual el
aprendizaje de la segunda lengua se inicia a trabajar inmediatamente después de que el nifio va
aprendiendo cada fonema y grafema en la lengua materna.

La plena implementacion de la Educacién Bilinglie Intercultural es una necesidad imperante en el
pais, en cuanto posibilita el bilingliismo en los nifios. La educacién bilinglie implica no solo el
aprendizaje de dos lenguas, sino también la profundizacién y aprendizaje respecto a las culturas,
que no puede desligarse de las lenguas. Posibilita también el fortalecimiento de la identidad
cultural de los nifios, la revalorizacidn de la cultura y la comunicacidon en ambos idiomas, segun los
ambitos y las situaciones comunicativas. La educacion y vivencia de la interculturalidad es posible
solamente a partir del mutuo respeto y valoracién entre las personas que pertenecen a grupos
sociolingliisticos distintos y la escuela constituye un dmbito ideal para favorecerla.

28



Por otra parte, aunque existen aun discusiones acerca de si la escuela debe influir en el rescate de
las lenguas maternas cuando esta inserta en contextos bilinglies, y promover el uso publico —oral y
escrito— de las mismas, lo que no puede dejar de considerarse, es el hecho de que toda vez exista
una situacién de bilingliismo, la escuela debe desarrollar una metodologia de aprendizaje
correspondiente a dicha situacion para fortalecer el manejo de las lenguas, el desarrollo integral
de los nifios, su identidad y autoestima.

Luego de la adquisicidn de la lectoescritura inicial, el desarrollo de la competencia lectora se va
perfeccionando con la practica y con la aplicacién de estrategias de comprensién, hasta que la
persona se convierte en un lector experto. Segun Gardner y Myers (2009)*° los buenos lectores
saben:

* Predecir lo que es probable que suceda a continuacién.
* Descifrar palabras desconocidas.

* Reconocer diferentes tipos de material de lectura.

* Relatar con sus propias palabras lo que han leido.

* |dentificar diferentes puntos de vista.

* Leerentre lineas.

* Comprender la idea principal.

* Usar suimaginacién.

* Crear sus propias historias.

* Distinguir los libros que les gustan de los que no.

La competencia lectora se desarrolla mejor cuando en el aula se aplica un programa sistematico e
intencionado que estimula su desarrollo cotidianamente. Segun Honing (2001), Duke y Pearson
(2002)* los programas mas efectivos de lectura incluyen:

* Lectura abundante

* Tiempo dedicado a leer

* Propdésitos auténticos de por qué y para qué se lee

* Actividades para desarrollar la fluidez

* Ensefianza explicita de las estrategias de comprension
* Uso de variedad de géneros literarios

* Discusiones o conversaciones acerca de los libros

* Escritura de textos para que otros comprendan

Los programas mas eficientes de lectura amplian la actividad de aprendizaje al manejo de
estrategias de comprension, asi como el acceso a tiempo, libros para leer, espacios para compartir

%% Gardner, Janet y Lora Myers. La lectura es divertida. 10 métodos para cultivar el habito de la lectura
en los nifos. Editorial Trillas. México. 22. Edicién, 2009. Pp.7.
21 Citados en: Aprendizaje de la lectoescritura. MINEDUC-USAID. Guatemala, 2013. Pp. 91.
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lo leido e incluso, la motivacidn para escribir. Segtin Duke y Pearson (2002) y Borrero (2008)*, la
ensefianza de la lectura debe tener las siguientes caracteristicas:

* Brindar diversidad de oportunidades de lectura, es decir, crear ambientes letrados en el
aula y facilitar materiales impresos.

* Exponer a los estudiantes a diferentes géneros literarios.

* Leer con propdsitos auténticos.

* Organizar la ensefianza del vocabulario y sus significados.

* Motivar una practica abundante de la lectura, tanto dentro del aula como fuera de la
misma que permita la incrementar la fluidez.

* Ofrecer demostraciones a través de la técnica “pensar en voz alta”.

* Brindar multiples ejemplos de cdmo abordar la lectura y su comprension.

* Motivar discusiones alrededor de los diversos textos leidos.

Finalmente, se debe considerar que el proceso de ensefianza/aprendizaje de la lectoescritura
exige el manejo de diversos tipos de textos. La escasa existencia de literatura en los idiomas mayas
es una dificultad que urge superar, para que las nifas puedan desarrollar plenamente sus
competencias de lectura y escritura en su lengua materna.

22 Citados en: Aprendizaje de la lectoescritura. Op.Cit. Pp.92.
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2.4. Investigaciones sobre primer grado y lectoescritura

El estudio de las habilidades de escritura en espafiol (Del Valle & Castellanos, 2012) analizé las
destrezas de escritura de los estudiantes de primero primaria. Para ello realizé una evaluacién en
una muestra a conveniencia de 661 estudiantes que fueron afectados por el programa nacional de
lectura. La evaluacion se realizé utilizando una prueba de escritura y una lista de cotejo para
calificarla. Se tomd como referencia el Curriculo Nacional Base.

En esta investigacidn se enfrentaron al problema de que la instruccién no fue seguida por mas del
40% de los ninos que participaron en la evaluacidon. De los que lograron seguir las instrucciones se
encontré que la mitad escribiéd una oracidn y la otra mitad escribié palabras pero no lograron
tener sentido.

Dentro de las conclusiones que mas llaman la atencidn, destaca la que indica que al finalizar el
ciclo educativo (la evaluacidn se realizé en agosto) se observé que la mayoria de los estudiantes se
encuentran en el nivel de aprendizaje ejecutivo, es decir, escriben trazos sin formar palabras ni
oraciones, haciendo ilegible su lectura. Si se sigue el CNB, lo esperado seria que los estudiantes
estuvieran en el nivel funcional, es decir, que ya pudieran trasmitir informacién al escribir una
oracion.

Otro estudio sobre la ensefanza de Comunicacion y Lenguaje (Del Valle & Castellanos, 2011)
concluyé que el estilo de cada maestra para ensefiar lectura depende del modelo con que fueron
formadas, de sus actitudes, motivacién, habilidades y sus conocimientos.

Las observaciones en clase identificaron que es en primero primaria donde se da una mayor
diversidad de uso de idiomas en el aula. En la medida que el grado es mayor, se aprecia una
disminucién del didlogo o del discurso de la maestra hacia los alumnos. La forma mas frecuente
de encontrar los escritorios en primero primaria es en filas, seguida por grupos y en circulos. En
relacidn a los carteles se observd que en primero primaria se concentran los carteles de lectura, en
los grados superiores los carteles se enfocan en contenidos especificos de las dreas diferentes a
comunicacion y lenguaje.

De las pocas investigaciones sobre lectura en contextos bilinglies destaca el informe de resultados
de primaria bilinglie 2008 (Saz, 2013). Este informe se construyd con datos de 2,737 estudiantes
de primero primaria de 87 escuelas, ubicadas en las regiones K’iche’, Kagchiquel, Mam y Q’eqchi’
de Guatemala. La evaluacion se realizd en matematica y lectura. Casi el 97% de los nifios
evaluados se identificaron como mayas. El 73% de los estudiantes no eran repitentes.

Los resultados en lectura sefialan que los nifios y nifas que hablan K’iche’ obtuvieron los mejores
resultados en lectura, lograron tener 61.6% de las respuestas correctas. Los nifios de los otros
idiomas mayas no superaron el 45% de las respuestas correctas. En el caso de la prueba de
lectura en espaiiol se observé que los nifios y nifias que tienen el K’iche’ como idioma materno
lograron tener 56.9% de las respuestas correctas, siendo también el porcentaje mas alto frente a
los otros tres grupos.
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La Direccion General de Evaluacidon e Investigacién Educativa ha realizado desde el aifio 2006
evaluaciones en lectura en espafiol en una muestra de escuelas a nivel nacional. Estas
evaluaciones han permitido observar que a nivel nacional entre el 40% y 55% los estudiantes de
primero primaria alcanzan el logro en lectura (Cruz & Santos , 2013). Estas evaluaciones dan
informacion sobre los departamentos y municipios (Bolafios & Santos, 2013).

Los informes permiten observar que en Totonicapdn ha existido una disminucién de los nifios y
nifnas de primero primaria que alcanzan el logro en Lectura en espanol desde el afios 2006. Para el
ano 2006 el 62.2% alcanzé el logro, para el aino 2008 bajé al 54.7%, al 2009 bajé al 35.7% y en el
2010 bajé al 17.7%.

El caso mas drastico es San Andrés Xecul, que pasé de tener 41.4% de los estudiantes que
alcanzaron el logro en lectura en el aino 2006 a un 13.1% de logro para el afio 2010. San Bartolo
Aguas Calientes es el municipio que tiene los mejores resultados. Pasé del 46.1% en el afio 2006 a
68.8% en el aiio 2007, luego bajé al 61.1% en el 2009 y quedd en un 50.3% en el afio 2010.

Los datos que reporta este estudio son interesantes, sin embargo las variaciones de los resultados
entre aflos consecutivos son tan grandes que hacen dudar sobre la confianza de los instrumentos
o la significancia de la composicién de la muestra. También existe la posibilidad de que los datos
presenten estas variaciones debido a la alta rotacién de los docentes de primer grado.

Grafica 1: Tendencia del porcentaje de estudiantes de primero primaria que alcanzaron el logro en las evaluaciones de
lectura en espafiol en los municipios donde se realizé la investigacion.

68.8%

46.1%
41.4% .

37.2%

2006 2007 2009 2010

San Andrés Xecul

Santa Lucia la Reforma

San Bartolo Aguas Calientes Momostenango

Fuente: elaboracidn propia a partir de los datos presentes en el informe de DIGEDUCA (Bolafios & Santos, 2013)

Luego de revisar los informes de primaria de DIGEDUCA para los ainos 2013 y 2014 se observé que
estos no presentan resultados de primero primaria. Por lo que ya no se toman en cuenta en esta
revisiéon documental de investigaciones sobre lectoescritura en primero primaria.
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2.5. Otros estudios sobre educacion bilingiie

El estudio sobre Aplicacidn prdctica de la educacion bilingiie intercultural en escuelas primarias de
Totonicapdn en el marco del Proyecto Aprendizaje para la vida, coordinado por Pedro Us Soc, Eva
Ramirez y Mario Noj, y apoyado por CRS en 2015, presenta una exploracidn sobre el quehacer vy la
problematica de la EBI en Totonicapdn. Por medio de entrevistas indagd sobre aspectos
relacionados con lo siguiente:

1 Dominio de habilidades lingisticas del idioma maya-K’iche’ y formacién del

docente.

Bilingliismo en la metodologia de Educacidn Bilinglie Intercultural.

Uso de materiales educativos.

Metodologia utilizada en la ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura.

Capacitacion dirigida a docentes.

Vivencia de la multiculturalidad y la interculturalidad en el aula y en la escuela.

Vinculo entre escuela y comunidad.

Recursos (insumos) disponibles para el desarrollo de la Educacién Bilingle

Intercultural a nivel local.

9 Desarrollo de la Educacién Bilinglie Intercultural a nivel local.

10  Principales resultados de la Educacidn Bilinglie Intercultural a nivel local.

11  Principales elementos del medio que influyen el desarrollo de la Educacién Bilinglie
Intercultural a nivel local.

0o NO UV b~ WN

El estudio reporta que en el didlogo con los directores escolares identificaron una serie de doce
factores que contribuyen a que una escuela se considere exitosa en el desarrollo y aplicacién de la
EBI; identificaron entonces al menos una escuela en cada uno de los municipios estudiados, siendo
estos Momostenango, San Andrés Xecul, San Bartolo Aguas Calientes, y Santa Lucia La Reforma.
Estos factores estan relacionados con aspectos como los siguientes:

1. Los docentes y el director o directora cuentan en su mayoria con un adecuado dominio de las
cuatro habilidades linglisticas del idioma Maya-K’iche’. “Pero ademds de poseer dicho dominio,
también las utilizan en el desarrollo de los aprendizajes de las y los nifios, que realizan
sistematicamente en forma bilinglie y con actividades ludicas.” (pag. 97)

2. Los docentes y la directora tienen formacién especifica en educacién bilinglie intercultural, ya
sea porque son graduados como maestros de educacién primaria bilinglie intercultural de las
Escuelas Normales Bilinglies, o porque han participado en programas de capacitacidn, entre los
cuales mencionan como ejemplo un diplomado para el uso metodolégico del idioma Maya-K’iche’,
impartido por la DIGEBI, en el 2009. Otros habian recibido capacitaciones por el Proyecto
Linglistico Santa Maria, que tiene su sede en Solold pero sus acciones llegan e impactan en este
departamento vecino. Indican que en los afios recientes ha bajado la frecuencia de las
capacitaciones; las mds recientes y relevantes que recuerdan son las recibidas en el marco del
Programa Aprendizaje para la Vida, ejecutado en el marco de la coordinacidn interinstitucional de
CRS con Prodessa.
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3. El director escolar y las docentes interactian en los distintos procesos escolares, apoyandose
mutuamente, trabajando en equipo; manifestaron sentirse comprometidos con promover la
armonia en los diferentes momentos de la vida de la escuela.

4, A la pregunta de si participan en el PADEP-D, Programa Académico de Desarrollo Profesional
Docente, en la especialidad de EBI, indicaron que el porcentaje de los que tienen esa oportunidad
son pocos en el area; y quienes participan o ya han egresado de programa, encuentran que lo
adquirido les es util. (pag. 98)

5. Factor importante es la aplicacidon sistematica del bilingliismo en el aula, en tiempo y en relacién
con las distintas areas de aprendizaje del CNB. Aseguran que normalmente desarrollan una
proporcidon de 50% y 50% en todas las areas curriculares de la primaria hasta tercero. Asimismo
registran que: “Se tiene la ventaja de que en la mayor parte de las comunidades todos los padres y
madres de familia hablan el idioma Maya-K’iche’, y no hay mucha oposicion al bilingiiismo. En
algunos casos indican que la anuencia de los padres/madres, ha sido producto de explicacion de
por qué hacen EBl en el aula.” (pag. 98)

6. En cuanto al método de lectura Kemom Ch’ab’al, aseguran que frecuentemente utilizan los
textos de esta serie en sus diversas actividades: “Estd en el primer lugar. Se usa todos los dias
como lectura del dia y ha ayudado mucho al desarrollo de la lectura”, asequra una directora. (pag.
98)

7. En los centros escolares se cuenta con materiales educativos que suponen estan también en
muchas otras escuelas mas; consideran que la diferencia estriba en que en estas escuelas si los
utilizan para el desarrollo de las actividades en el aula; dentro de estos textos y materiales
mencionaron: textos del Mineduc, libros de Prodessa de Kemom Ch’aba’al, cuadernos de trabajo,
Leamos Juntos del Mineduc central, y mencionan “Salvemos Primer Grado” aunque no se sabe si
se refieren a una guia docente o a un texto para los estudiantes. Mencionaron que “Son muy
buenos. Eso si, el libro de Kemom Ch’ab’al tiene vocabulario que es parte de las diferencias
dialectales, lo que dificulta un poco el aprendizaje de los nifios y es un problema”. Con respecto al
uso de “variantes dialectales”, el estudio expresa que “...han sido un elemento no bien gestionado
por autores de libros de texto en idiomas mayas. Los libros de texto producidos por el Ministerio
de Educacién han sufrido criticas por esta misma situacién. La situacion, sin embargo, no puede
ser tan grave, y no es dificil de resolver, cuando se asumen tales variantes como parte de la
riqueza de los idiomas mayas, como cualquier otro idioma. Y se ven no como tales variantes, sino
como sinénimos desarrollados en los procesos evolutivos de los idiomas. Agregar un glosario a los
textos resolveria en buena medida el inconveniente.” En cuanto a la valoracién del método,
indican que ayuda a mejorar las habilidades de lectura comprensiva de las y los nifos. “Los nifios
aprenden con las guias de trabajo que tienen”.

8. En la escuela se vivencia la multiculturalidad y la interculturalidad. “Por ejemplo: hay nifios de
otros pueblos (léase comunidades lingliisticas) y tiene su L1 diferente al de la comunidad, y se ve
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que existen otros idiomas y se aprovecha eso para hacer entrevistas a los otros nifos y otras
actividades. Diferenciando idiomas para la convivencia. Entre los nifios se vive la interculturalidad,
en algunas escuelas”.

9. Se considera que la equidad étnica y de género juega un papel muy importante en los procesos
escolares y lo manifestaron de la siguiente manera: “Entendemos que todos y todas tienen los
mismos derechos y oportunidades... que somos iguales y debemos tener iguales oportunidades de
educacion para todos. Aqui, hay equidad entre hombres y mujeres en la escuela y trabajan en
equipo”. (pag. 100)

10. En cuanto a la apreciacién la EBI a nivel local y municipal, los entrevistados indicaron que “...se
toma como parte de la formacidn, una formacién natural, porque el idioma lo traemos desde
pequenos, lo aprendemos en nuestras casas”. (pag. 100)

11. Otro de los factores mencionados fue el bono monetario por bilingliismo que se adjunta al
pago de los docentes bilinglies; indicaron que en estas escuelas los docentes lo reciben, incluso
relatan que hay una escuela en la cual un docente recibe el bono y tiene plaza monolingle. Sin
embargo persistié la queja relativa a que hay también docentes bilinglies, con plaza bilingle, que
no reciben este beneficio. En general, comprenden que el bono es un incentivo, y puede haber
otros incentivos, como la sensibilidad hacia las nifias y los nifios que necesitan aprender. Y, “como
no todos hablan bien el espafiol, entonces usamos nuestro idioma con ellos, porque lo sabemos
hablar y ellos aprenden mejor” con bono o sin bono.” (pag. 100)

12. Consideran de primera importancia el apoyo de los padres de familia: “Para eso hay que
dialogar con ellos. Tenemos la ventaja de que hablamos el idioma K’iche’ pues la mayoria son
bilingties de padres lo hablan”. (P4g. 100)

Us y sus colaboradores plantean recomendaciones enunciadas en términos de lineas de accién
inmediata y lineas de accidn en el mediano plazo:

(A) La EBI como proceso pedagodgico, es necesario afinar el enfoque; a este respecto sefialan
que si bien la EBI se concibe en el medio guatemalteco como parte de los derechos
individuales y colectivos y como medio para desarrollar capacidades econdmicas desde las
particularidades culturales, también es sobre todo “una acciéon pedagdgica que debe
llevarse a la practica de manera integral en el aula y demas acciones escolares.” Como
hecho pedagodgico, se hace énfasis en la necesidad de que cuente con: a) un enfoque, b)
una metodologia, c) unos contenidos, d) unos materiales especificos, y e) una forma
adecuada de evaluar los aprendizajes. Como modelo educativo, debe responder a “...un
marco comunicacional especifico, derivado del uso de idiomas diferentes al idioma

oficial...”
* Programas cortos de formacion dirigidos a docentes
En el corto plazo y directores de escuelas y personal técnico de la
sugieren: DIDEDUC.
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*  Produccién de material informativo impreso sobre la

tematica.
* Programa permanente de actualizacién dirigido a
En el mediano plazo docentes y directores de escuelas y personal técnico
sugieren: de la DIDEDUC.

* Programa permanente de investigacion de la cultura
local, desde la escuela, como base para el desarrollo
pedagdgico de la EBI.

Esta recomendacion insiste en los siguientes aspectos; a) desarrollo de las habilidades linglisticas
de dos idiomas (indigena y espafiol); b) el uso de dichas habilidades como medio de aprendizajes
de todas las areas curriculares; c) establecer las bases para valorar la diversidad cultural y
contribuir a su desarrollo, y d) ser agente de la promocidn de la interculturalidad.

(B) Desarrollo de metodologias contextualizadas, lo cual ven no solo como una necesidad de
pertinencia cultural sino también como una necesidad cognitiva, para lo cual citan aportes
de la autora Helen Abadzi (2008). Se recomienda revisar, actualizar y contextualizar
metodologias que faciliten los aprendizajes y las tareas para los docentes. Mencionan
paquetes metodolégicos y de contenidos que ya han sido aplicados como los de la propia
DIGEBI y el del PROEIMCA, Programa de Educacidn Intercultural Multilinglie de Centro
América.

Recomiendan que sean asumidos principios de trabajo educativo y cultural como los
siguientes: a) la coherencia cultural y linglistica; b) el desarrollo de la nifiez segin ésta es
concebida dentro de la cosmovisién maya; c) los patrones de crianza de las comunidades de
filiacién cultural maya; y d) las formas de educacidn de la cultura maya.

* Investigacion sobre la situacion actual de la

En el corto plazo metodologia aplicada por docentes bilinglies en la

sugieren: practica de la EBI.

¢ Sistematizacidn de experiencias metodoldgicas de
docentes en aulas bilinglies exitosas (paso previo de
disefio de propuesta metodoldgica de EBI).

* Disefio participativo de una propuesta metodoldgica

En el mediano plazo de EBI, contextualizada e innovadora, con base en la

sugieren: caracterizacidon de escuelas realizada por la DIGEBI

* Formacion de docentes y directores de
establecimientos educativos para la actualizacidn
permanente de la metodologia de la EBI

(C) Desarrollo participativo y descentralizado de materiales educativos de alta calidad
Us y su equipo sefialan que uno de los problemas recurrentes encontrado a lo largo de ese

estudio, ha sido la insuficiencia de los materiales educativos con que cuentan las docentes para
desarrollar la EBI y consideran que la centralizacion en la produccion de los mismos, por parte del

36



Mineduc central, es una de las fuentes del problema. Llaman la atencién sobre el hecho de que ya
ha sido generada una serie de propuestas que incluyen la descentralizacién técnica, administrativa
y financiera de las acciones relacionadas con la produccién de libros de texto para lectoescritura
pero también para las dareas curriculares. Proponen que se disefen en forma participativa
estrategias especificas para la elaboracién descentralizada y contextualizada de materiales
educativos; visualizan el rol del Mineduc central solamente como encargado de ofrecer los
lineamientos generales orientaciones de politica.

* Inventario de los materiales educativos (libros de
En el corto plazo texto y materiales auxiliares) disponibles para la
sugieren: practica de la EBI en el Departamento.

* Propuesta de elaboraciéon descentralizada al nivel
departamental de materiales educativos
contextualizados, en linea con los principios y la
metodologia de la EBI.

* Programa permanente de elaboraciény

En el mediano plazo actualizacidon de materiales educativos

sugieren: contextualizados.

* Capacitacién y actualizacién permanente de
docentes y directores para el uso efectivo de
materiales educativos contextualizados.

(D) Desarrollo de las funciones técnico pedagdgicas del director

El estudio plantea una remembranza sobre las figuras de acompafiantes pedagdgicos como los
llamados OTEBI (Orientador Técnico de EBI) que han desarrollado acciones de campo en décadas
pasadas y que lamentablemente “se elimind el presupuesto dedicado a la contrataciéon de OTEBI”
(pag. 108)

Asimismo, expresan que la transformacién de la formacién inicial docente al trasladar al nivel
superior esta formacion, elimind los beneficios de la experiencia acumulada institucional en la
escuelas normales de primaria bilinglie intercultural, y que actualmente con los dos afios del
Bachillerato con orientacion en Educacidn, se ha perdido la fortaleza del enfoque y la apropiacion
de las herramientas de la EBI. Dado lo anterior, se ha recurrido a replantear la figura y funciones
del director escolar con la finalidad de que este retome acciones de verdadera gestion local de los
aprendizajes y que no se vea ya tan recargado por acciones administrativas; recomiendan
entonces reforzar el caracter técnico y encomendarle la funciéon del acompafiamiento pedagdgico
hacia los docentes de su unidad escolar, sin embargo reconocen que hard falta ofrecerle
formacioén especifica asi como los recursos adecuados para tal fin.

* Sistematizacion de experiencias exitosas en la

En el corto plazo direccién administrativa y técnica de

sugieren: establecimientos escolares.

*  Programa corto de formacion para el
acompanamiento pedagdégico como funcidén de
directores de establecimientos educativos.
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*  Programa de formacion (capacitacidény

En el mediano plazo actualizacion) de directores en gestion escolar,

sugieren: administrativa y técnica, en el marco de la EBI.

* Elaboracion de materiales (mddulos) sobre
acompainamiento pedagdgico dirigido a directores
de establecimientos educativos.

(E) Procesos de formacidn pertinentes

Con esta linea de accién se busca reforzar las capacidades de los docentes de EBI y con esto la
calidad de los aprendizajes. Sugieren que los contenidos de esta formacidon sean los aspectos
basicos de la EBI tanto sus elementos fundacionales como su filosofia y objetivos, asi como los
aspectos metodoldgicos; consideran que puede tratarse de programas como el PADEP-D o de
revisar el reciente programa de Formacidn inicial que es producto del convenio que el Mineduc ha
firmado a partir de 2012 con la USAC, Universidad de San Caros de Guatemala para ejecutar la
formacion inicial docente en el nivel terciario. Aunque consideran que deben ser parte de acciones
del Estado, no dejan de lado la posibilidad de puedan ser promovidos otros tipos de cursos o
diplomados desde la instituciones no gubernamentales.

* Evaluacién de las habilidades de las y los docentes

En el corto plazo en la practica de la EBI, con énfasis en dominio de

sugieren: bilingliismo y el manejo pedagdgico de la
multiculturalidad y la interculturalidad.

* Programa de formacion para el desarrollo de las

En el mediano plazo habilidades linguisticas de las y los docentes y su uso

sugieren: metodoldgico en el aula.

Las recomendaciones de Us, P. y colaboradores hacen notar la carencia de un enfoque definido
para la ensefianza aprendizaje de la lectorescritura, aunque no se enfocaron especificamente en el
proceso de adquisicion de estas habilidades.

En otro ambito académico, Rubio, F. presenté en 2004, en el Seminario-taller “Balance y
Perspectivas de la Educaciéon Intercultural Bilinglie” llevado a cabo en el marco del Programa
andino PROEIB Andes, la ponencia titulada: Educacidn bilinglie en Guatemala: situacion y desafios.
El autor aclara que el punto principal de su ponencia se centra en las acciones desarrolladas por la
DIGEBI como ente ministerial y que aunque son mencionadas varias iniciativas de programas
provenientes de la sociedad civil o de las comunidades indigenas, éstas son tratadas de forma muy
general. Sin embargo, reconoce que estas iniciativas representan esfuerzos novedosos,
participativos y de avanzada que en el futuro podran representar a la EBI y a la educacién maya
bilinglie intercultural en Guatemala.

EL reporte revisa aspectos histéricos, legales y de cobertura de la EBI y finaliza haciendo un andlisis
sobre el costo efectividad de la EBI; incluye la descripcién de entrevistas con miembros del
Consejo Nacional de Educacién Maya, CNEM, con personeros de programas como PEMBI-Gtz y de
PRODESSA, asi como de la ACEM, Asociacion de Centros Educativos Mayas, y advierte que sale a
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relucir una diferenciacion mas alld de lo conceptual entre EBI y Educacidn Maya Bilinglie
Intercultural, EMBI, y vaticina que este asunto seguira generando una dindmica interesante “en los
anos venideros”. (pag. 4)

Finalmente presenta los retos que se perfilaban en esa década ya con mas de veinte anos de
experiencia de la EBI en el sistema educativo guatemalteco. En esos momentos se hablaba de una
necesaria ley de reforma educativa que posibilitara que el Disefio de Reforma Educativa pueda ser
implementado en su totalidad y se visualizd como necesario el reglamento para la entonces
reciente Ley de Idiomas Nacionales, Decreto Ley 19-2003. En el caso de ley de reforma educativa,
esto fue ampliamente discutido en el seno de la COPARE y trabajado en extenso en la CCRE,
Comisién Consultiva de Reforma Educativa, sin embargo no se arribé a consensos generalizados y
hasta la fecha no se cuenta con esos marcos juridicos.

Otro reto lo constituye la clarificacion, la objetivaciéon y la operativizacién de la educacién
intercultural, cuestion perfilada desde los Acuerdos de Paz, y que requiere toda una linea de
trabajo escolar que se traduzca en esfuerzos sostenibles dirigidos no solo a la poblacidn indigena
sino a toda la sociedad. Se ve como necesario el desarrollo de nuevos materiales educativos que
permitan instrumentalizar dicha educacién en el aula y como eje transversal de los aprendizajes.

Este reto trae consigo la necesidad de poner en practica propuestas curriculares “que busquen un
bilingliismo equilibrado, no de sustitucion” (pag. 46) asi también que dichas propuestas aborden
los asuntos de la recuperacién lingliistica tanto en regiones como el Xinka como en centros
urbanos. Esas nuevas propuestas curriculares requieren que la “fuerza docente” se encuentre
capacitada para identificar y trabajar con perfiles linglisticos muy diferentes en un mismo salén de
clases.

El pendultimo reto sefialado es el relacionado con la informacién y educacién de la comunidad
educativa sobre todo de los padres y madres de familia para informarles acerca de los beneficios
de la EBI. El informe termina planteando un modelo aritmético para establecer las necesidades de
cantidad de docentes por idioma maya para universalizar la EBI en los niveles Preprimario y
Primario, y acota que es mas factible lograr la universalizacion en Preprimaria que en el Nivel
Primario. Cierra con un mensaje esperanzador centrado en la creacién -en ese momento reciente-
del Viceministerio de EBI lo cual augura que los retos seran enfrentados con mayor fuerza legal e
institucional.
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2.6. Los idiomas en contacto, sus sistemas gramaticales

Para comprender mejor lo que sucede en las aulas de primer grado, donde se tiene establecida la
adquisicion de la lectoescritura inicial: que los nifios y nifas aprendan a leer y escribir; en una
investigacion desarrollada en municipios donde se hablan dos o mds idiomas -principalmente el
idioma k’iche’ y el espafiol-, se considera necesario tener como referencia una descripcidn bdésica
de los idiomas que estdn en contacto en la vida de los nifios, sus familias, sus maestras y los libros
escolares.

Niveles gramaticales en un idioma

Todos los idiomas funcionan con lo que llamamos los universales lingliisticos, esas categorias
como verbos, sustantivos y articulos que estdn presentes en el sistema gramatical de todo idioma
o lengua. Sin embargo, el juego de reglas de articulacién, ese conjunto que reconocemos como
gramatica, si muestra diferencias entre un idioma y otro, sobre todo cuando éstos provienen de
familias lingisticas diferentes. En el caso de la educacién escolar en Totonicapan, los idiomas que
se encuentran presentes en el saldn de clases provienen uno de la familia maya y otro de la familia
neolatina.

Los idiomas mayas provienen de una familia cuyos origenes pueden rastrearse hasta mds de 2,000
anos antes de la Era Cristiana. Son idiomas con caracter ergativo y por ello tienden a reunir
alrededor de la raiz verbal por medio de un complejo sistema de afijos, prefijos y sufijos, los
accidentes gramaticales como persona o pronombre, tiempo-aspecto, y objeto directo cuando se
trata de los verbos transitivos.

En cambio, en el caso del espafiol, sabemos que pertenece a la familia neolatina o de lenguas
romances, que es una lengua hija del latin vulgar el cual se caracterizaba por conjugar sus verbos
mediante desinencias y declinaciones. Asimismo, utiliza un conjunto de preposiciones y articulos
que la hacen mas una lengua flexiva que una sintética o aglutinante, como es el caso de los
idiomas de la familia maya.

Otra diferencia la constituye el hecho de que el idioma espafiol es de prosodia grave y los idiomas
mayas son de prosodia aguda. En castellano la tendencia es tan fuerte que muchas veces hasta los
vocablos de otros idiomas como por ejemplo Tzdhara (el nombre del desierto en el Africa del
norte) se pronuncia con acento en la segunda silaba: Sahara, cuando en el original, el acento va en
la antepenultima silaba. Los idiomas mayas en cambio tienden a la prosodia aguda y es mds, si una
palabra termina en vocal, esa vocal generalmente ird seguida de un cierre glotal (un cierre rapido
de la glotis al dejar pasar el aire) lo cual marcara alin mas el acento hacia el final de la palabra.

¢Qué comparten las lenguas? Todas funcionan mediante la articulacién de los subsistemas
gramaticales. Todos los idiomas o lenguas funcionan con base en la articulacién de subsistemas
gramaticales de orden:

e fonético/fonoldgico (de los sonidos)
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* morfoldgicos (de la formacion de las palabras)
* sintactico (de la formacién de las oraciones) y
* semantico (de los significados)

En las paginas siguientes se presentan algunos criterios y elementos para comparar cdmo funciona
gramaticalmente un idioma de la familia maya y cdmo funciona gramaticalmente el espafiol.

La gramatica de un idioma es el conjunto de reglas y normas para el buen funcionamiento de una
lengua. Es la forma de organizar un idioma; forma en que articula sus elementos fonéticos,
morfoldgicos, sintacticos (de la oracion) y semanticos (de sus significados).

Grafias comunes y grafias diferentes

En el siguiente cuadro se aplica una técnica sencilla y es la del analisis contrastivo; se compara el
alfabeto para escribir el idioma maya k’iche’ con el alfabeto para escribir en espafiol.

Una grafia en algunos casos equivale a letra; es el nombre cientifico para lo que comiUnmente
llamamos “letra”; pero muchas veces un sonido, por ejemplo /tz/ en idiomas mayas o /ch/ en
espanol, son sonidos que se escriben con doble grafia.

Esquema No. 2 Comparacion de alfabetos espafiol - k’iche’

Grafias propias del idioma k’iche’ Grafias propias del idioma espafiol
b
g
v I
Z

Grafias comunes a los idiomas k’iche’ y espaiol

Como puede apreciarse hay letras que solo utiliza en el alfabeto k’iche’; hay letras que solo utiliza
el alfabeto espafiol, y hay letras que son comunes a ambos alfabetos.
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Comparacion de fonemas (sonidos) entre los idiomas mayas y al espaiiol

En los siguientes cuadros pueden reconocerse los fonemas comunes y los diferentes que se
utilizan en los sistemas fonéticos del espanol y de los idiomas Mayas.

Cuadro No. 4 Fonemas comunes

Ejemplos en Traduccion Ejemplos en
idiomas Mayas espaiiol
1. Po’'t Blusa en K’i, Kag. (*) par
2. Tata Sefor en K’i., Kag. ta
3. ka’ Piedra de moler en Kagq. cama
4. SV’ Lefia en Kag. Si (afirmacion)
5. Xax Delgado en Kagq. shampd, xeca,
6. Tza’'m Narizen K’i. Y TZ'u. Quetzal
7. Chaj Ceniza en Kagq. Chato
8. Mol Huevo en Q’eq. Manta
9. Ne Cola en Aka. y Q’eq. Nene
10. Liipan Volar Lilian
11. roma Porque en Kagq. Caro
12. Wuj Papel en Kag. Huevo
13. Ya’ Agua en Kagq., TZ’u., Si. Yo
14. Achi Hombre Ajo
15. Eyaj Dentadura en Kag. Elote
16. 1k Chile en Kagq., K’i., Q’eq. Si (afirmacion)
17. Roj Su aguacate (de €él) en Kagqg. Ojo
18. Tuj Temascal en Kaq., K’i. Y TZ’u. Tu
(*) Referencias: K'i.: K’'iche’, Kaq.: Kaqgchikel, Tz'u.: TZ’utujil, Q’eq.: Q’eqchi’, Aka: Akateko, Si:
Sipakapense
Cuadro No. 5 Fonemas distintos entre idiomas mayas y espafiol
Fonema (*) Ejemplos en Traduccion (**) Ejemplos en
idiomas Mayas castellano
/b’/ B’e Camino en K’i. Y Q’eq. --
/b/ --- -—- Berro, bueno
/t'/ Tot’ Caracol en Kagqg. ---
/K'/ K’an Pita en Kag. ---
/a/ Qoq Encalado en Kagq. -3
/q’/ Q’agnil Semilla en K’i. ---

> Témese en cuenta que en el espaiol hablado en Guatemala, la k, q y ¢ -ésta ultima antes dea,oyu
(como en ca, co, cu)- se pronuncian en la misma posicion articulatoria, no son sonidos diferentes; tienen una
representacion o letra diferente, pero el sonido emitido es el mismo; igual sucede con los pares y-Il, b-v y
con la z, sylac-ésta ultima en las silabas ce, ci (como en cocina, ceniza)-. Este caso delaz, sy c, se conoce
como “seseo” y es un rasgo caracteristico de la variante dialectal del espafiol de Guatemala.
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Fonema (*)

Ejemplos en
idiomas Mayas

Traduccion (**)

castellano

Ejemplos en

/c/ T2V Perro en Kaq. Y Q’eq. --

/c/ Ch’umiil Estrella en K’i. Y TZ u. ---

/g/ --- --- Gato, gusto
/x/ Jolon Cabeza en Q’eq. Y Kagq. Jarro

/d/ --- --- Dedo, decir
/f/ --- --- fuego, Felisa
/r/ — - Carro, rosal,

saber

/i/ --- --- Nifia, compaiiia
/s/ Xajaw Luna en Q’anjob’al ---

/c/ Txay Pescado en Q’anjob’al ---

/c/ Tx’otx Tierra en Mam y en ---

Q’anjob’al

/ky/ Kyaq Rojo en Mam y Q’anjob’al ---
/ky’/ Xky’aq Ufia en Tektiteko y Mam ---

/i:/ Q’iij Sol en K’i. Kag. TZ’u. ---

/h/ Ha’ Agua en Popti’ .

Je:/ Jeey Cola en K’i. Kag. Tz u. ---

/a:/ B’aal Padre en Ixil --

Jo:/ 00j Aguacate en K’i., Tz’ u. ---

Ju:/ Suutz’ Nube en K’i., TZ'u. ---

/a:/ Kar Pescado en Kag., Q’eq. ---

J1/ Sib’ Humo en Kag. ---

/6/ Ix6q Mujer en Kag. ---

/0/ Utz Bueno en Kaq.

/3/ K’él Chocoyo en kagq.

Cuando aparecen dos guiones seguidos (--) significa que ese sonido no se usa en ese idioma.

(*) con signos que se utilizan para una transcripcidon fonética de las palabras.

(**) referencias: K'i.: K'iche’ Kag.: Kagchikel Tz'u.: Tz'utuijil

Q’'eq.: Q’eqchi’ Aka: Akateko Si: Sipakapense

Otras diferencias a tener en cuenta entre el sistema gramatical de los idiomas mayas y del espafiol

son las estructuras morfoldgicas de las silabas. El siguiente cuadro compara las estructuras

sildbicas o tipos de silabas que se usan en uno y otro idioma:

24 . .y s . ~
Notese que en los idiomas mayas la h si tiene sonido y en espaiiol, no.
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Cuadro No. 6 Estructuras morfoldgicas

Estructura de la silaba Ejemplos en idiomas Ejemplos en
mayas espaiiol
1. V u-la (visitante en Q’eqchi’) a-vidon
2. Cv Wa-b’aj (madre en Mam) Ca-sa
3. Cvc Kar (pescado en Q’eqchi’) Bar-co
4. Cvcc ch’omj (tejido en Mam) Cons-truir
5. Ccv Xka (cerca en Kaqchikel) Es-dru-jula
6. Ccvc Xq’eel (cucaracha en Mam) Ma-drid
7. Ccvcc Xko’jl (su mascara en Trans-portar
Q’eqchi’)
8. Vc Oj (aguacate) Ur-bano, an-
terior
9. Vcc Ixq (mujer) abs-tencionismo
10. Cwwe | mmee----- Bien (diptongo)
11. Ccvwwe | mmem------ Cruen-to

Referencias: V:vocal C: consonante

Una persona bilinglie (maya-espafiol) ya estara familiarizada con la pronunciacién de las silabas
que llevan grupos consondanticos en un idioma Maya y a la inversa. Debe tenerse presente que las
personas —desde su nifez- ya tienen fijados sus habitos articulatorios y que sdélo necesitaran
repasar cuestiones como el diptongo en espaiol, las sinalefas y la pronunciacién abierta de
vocales como a y o en posicidn final y en silaba postdnica en una palabra grave como en chiquita,
pelota, bonita, sencillo, y otras similares.

Como funciona la concordancia gramatical en los idiomas mayas

En los siguientes ejemplos puede observarse cémo funciona la concordancia en idiomas mayas; en
el caso del articulo este se expresa en la palabra “ri” y permanece invariable aunque el sustantivo
vaya en singular o en plural quiere decir que no sufre cambios de flexién:

Ritz'i" (el perro)
Rijay (la casa)

Ri sanik (la hormiga)
Ri ak’wal (el nifio)

Ri ak’awala’ (los nifios)
Riix6g (la mujer)

No vk~ wN R

Riixoqi’ (las mujeres)
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Cuadro No. 7. Sustantivos y adjetivos si sufren flexion de nimero en idiomas mayas

Singular Plural
1. Alg’ (muchacho) Alab’o’ (muchachos)
2. Xtan (muchacha) Xtani’ (muchachas)
3. Achin (hombre) Achi’a’ (hombres)
4. Nim (grande) Nima’q (grandes)
5. Ri’j (viejo) Rijita’q (viejos)
6. Pim (grueso) Pima’q (gruesos)

En el caso de la nocidn de género, ésta no se utiliza para los adjetivos y los articulos, en el
siguiente ejemplo el adjetivo jeb’el no cambia al acompaiar a un sustantivo femenino y a un
masculino:

Jeb’el kotzij (flor bonita)

Jeb’el chikop (pajaro bonito)

Tal como puede apreciarse, un nifilo o una nifla mayahablante ya maneja el sistema gramatical que
es propio de su idioma. Si bien es cierto que existen los universales linglisticos, cada lengua posee
diferentes recursos para articularlos y “armar” las oraciones y el discurso; estos recursos forman
parte de las reglas gramaticales de cada idioma.

En el caso de los verbos —los cuales tienen un funcionamiento mas complejo en idiomas mayas
que en el espafol- éstos deben concordar en persona gramatical y nimero con el sujeto y con el
objeto sobre todo en el caso de los verbos transitivos. La concordancia se establece por medio de
afijos pronominales (particulas morfoldgicas) que indican la persona gramatical y el nimero
(singular o plural) del objeto. Al comparar los sistemas gramaticales del espafiol y los idiomas
mavyas podemos inferir las siguientes diferencias que han sido resumidas por Lucia Verdugo en su
investigacion de tesis de maestria (2000). Estas diferencias influenciaran la expresion de una
persona bilingle:

1. Los verbos en castellano sélo marcan el sujeto mientras que en las lenguas mayas
marcan también al objeto.

2. El marcador de tiempo/aspecto y modo de los verbos en idiomas mayas va al
principio de la palabra, y en espafiol los marcadores de tiempo y modo van al final
de la palabra.

3. Enlaslenguas mayas se hace una clara distincién entre verbos transitivos y verbos
intransitivos, lo cual no es tan determinante en espafiol.

Estos tres rasgos tienen que ver directamente con el caracter ergativo de los idiomas de la familia
maya, en los cuales el verbo, por asi decirlo, es el rey de la oracién y de la estructura discursiva.
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3. Diseiio de la investigacion

La investigacion fue propuesta por PRODESSA a partir de una serie de preguntas generadas desde
el estudio de la problematica escolar y la constante visita a escuelas de Totonicapdn para impulsar
la lectoescritura bilinglie. Estas preguntas fueron:

e (iComo el maestro o la maestra le estd ensefiando a los nifios y nifias de primer grado a
leer y escribir en el idioma k’iche’ y en el idioma espafiol?

e (Qué caracteristicas tienen los maestros/as que ensefian primer grado?

* (Cual es la metodologia y procedimientos que utilizan para desarrollar sus actividades
educativas?

e (Qué tipo de materiales utilizan, especialmente, qué textos utilizan de referencia para
ensefar a leer y a escribir?

* (Qué enfoque tedrico tienen los textos?

e (Como se estd aplicando la Educacién Bilinglie Intercultural en las escuelas de los
municipios donde se implementa el proyecto; particularmente en relacién al uso y
aprendizaje de los idiomas k’iche’ y espafiol; y el enfoque de interculturalidad?

Después de la discusion de las preguntas iniciales se seleccionaron tres que orientaron el proceso
de investigacion:

a. ¢Cudl es el perfil lingliistico de los nifios y las nifias que estdn asistiendo a primero
primaria?

b. ¢Cuanto estan aprendiendo a leer y escribir los estudiantes de primero primaria en k’iche’
y espafiol?

c. ¢Como esta ensefiando el docente a leer y escribir en k’iche’ y/o espafiol?

Estas preguntas generaron varios supuestos dentro del equipo de investigacién, por ejemplo, el
contexto donde se desarrolla la investigacion es K’'iche’, esto permitié plantear que los estudiantes
de primer grado podian tener el K'iche’ como idioma materno y aprender el espafiol, o la mayor
parte de este segundo idioma, en la escuela, especificamente en primer grado. Si este supuesto se
cumplia, era de esperar que el aprendizaje de la lectoescritura tendria un mayor desarrollo en el
idioma K’iche’ frente al idioma espafiol.

Los objetivos que se plantearon para responder a cada pregunta fueron:

1. Describir el perfil linglistico de los nifios, nifias, y los maestros y maestras respecto a las
cuatro habilidades (entender, hablar, leer y escribir), tanto en el idioma espafiol como en
el idioma k’iche’.

2. Evaluar los niveles de lectoescritura inicial en espafiol y K'iche en el estudiantado de
primer grado primaria en una muestra aleatoria de escuelas de cuatro municipios de
Totonicapan.

3. Conocer los procesos de enseflanza aprendizaje que utilizan para la lectoescritura del
idioma k’iche’ y espafiol, como también la ensefanza del espafiol como segunda lengua.
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Para alcanzar esto objetivos se propuso una metodologia de investigacion mixta, permitiendo
iniciar con una descripcién de la situacion lingliistica, pero que diera los insumos para poder llegar
a proponer algunas explicaciones hipotéticas de ciertas situaciones observadas en las aulas.
También se requirié de procedimientos que permitieran realizar mediciones, lo mds objetivas
posibles, como el uso del idioma en el aprendizaje de la lectoescritura, pero se requirié
informacidn cualitativa sobre como considera la maestra que aprenden los y las estudiantes a leer
y escribir.

El proceso de investigacion buscd comprender cémo se estd desarrollando Ia
ensefianza/aprendizaje de la lectoescritura inicial en las escuelas primarias del sector oficial de los
municipios de Momostenango, San Andrés Xecul, Santa Lucia La Reforma y San Bartolo Aguas
Calientes del departamento de Totonicapan, en el marco del proyecto Aprendizaje para la vida,
especificamente en el primer grado de primaria.

Para alcanzar este propdsito se requirid definir una muestra representativa de establecimientos
que permitiera tener una descripcién de la situacidn. Si bien la muestra superd el 20% del
universo, ésta se seleccioné de manera intencionada, buscando tener la mayor variacién entre las
escuelas.

3.1. Fuentes de informacion e instrumentos utilizados

A partir de los objetivos de la investigacidn se identificaron tres variables de estudio: en el primer
objetivo, el perfil lingliistico del estudiantado de primero primaria. En el segundo objetivo el nivel
de aprendizaje alcanzado por los nifios y nifias de primer grado en la lectoescritura y el tercer dato
es el proceso de ensefianza aprendizaje de la lectoescritura. La tercera variable estudiada es mas
compleja de operativizar, y por ende en este estudio se aportan ciertos avances para su estudio
objetivo, por ejemplo, la verificacion del idioma en que estadn los textos que los nifios leen vy
escriben durante el proceso de aprendizaje de la lectoescritura, para evitar la confusion entre el
idioma con el que se da la instruccién y el idioma con el que se aprende a leer y escribir.

Para cada una de estas variables de investigacidén se requirieron instrumentos especificos. En el
caso del perfil lingliistico de los estudiantes se requirié un instrumento que permitiera conocer la
habilidad de comunicacidn oral (escuchar y hablar). En este caso el instrumento utilizado es una
prueba desarrollada por USAID Guatemala (conocida como Perfil Linglistico), que permite
identificar una “escala” de habilidad de comunicacidn oral en idioma espafol y en idioma k’iche’.
Es decir, una variable continua y limitada entre pardmetros. Elinstrumento fue desarrollado por el
proyecto “Leer y aprender” y se ha utilizado en la regidon de habla K’'iche’ en Guatemala. Este
instrumento se aplica de forma directa por un (a) interlocutor (a), quien va registrando las
respuestas de la persona.

El Perfil Linglistico tiene dos grandes dimensiones: la primera es el uso del idioma en el contexto
social del nifio y el segundo es la evaluacién de habilidades de comunicacién oral del nifio. En el
caso de la primera dimensién el instrumento plantea dos entrevistas, una para padres de familia y
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otra para el mismo niflo, ambas de respuesta cerrada donde se indaga sobre el idioma en el que se
comunica con los diferentes miembros de la familia y del contexto local. La segunda dimensiéon
hace una medicidn de cinco (5) habilidades de manejo oral del idioma: (1) comprensién oral; (2)
conocimiento de palabras; (3) uso de los sonidos propios del idioma; (4) manejo de aspectos
especificos del idioma; y (5) expresidn oral en el idioma.

Para la segunda variable orientada a evaluar el nivel de desarrollo de la lectoescritura en K’iche’ y
espanol en el estudiantado de primero primaria se utilizéd la Prueba de Lectura Inicial —PLI-
desarrollada por PRODESSA, Roncal y Paz (2015). Esta prueba ha sido utilizada para medir el
avance de la lectoescritura en K’'iche’ y espafiol en nifios y nifias de primer grado.

La Prueba de Lectoescritura Inicial -PLI- evalUa los principales aspectos del proceso de aprendizaje
de la lectura y la escritura inicial (existe un instrumento y protocolo distinto para cada idioma):

1. Comprensidn del lenguaje oral

2. Conocimiento del alfabeto (principio alfabético)
3. Lectura de palabras

4. Lectura de oraciones

5. Comprensién de texto continuo

6. Escritura de palabrasy frases

7. Expresion escrita de oraciones

El objetivo de esta herramienta es dar cuenta del nivel de logro de los elementos fundamentales
del proceso de aprendizaje de la lectoescritura inicial de un grupo de nifios y nifias (maximo diez
por aplicacién). La informacidn que proporciona permite valorar el nivel de avance de los procesos
que componen el aprendizaje de la lectoescritura: principio alfabético, lectura, comprension,
escritura y expresion escrita.

Vale la pena hacer mencién que los aspectos que la prueba evalla, tanto en idioma espafiol como
en idioma k’iche’, estan relacionados no solo con los componentes de la lectoescritura inicial que
se evaluan por lo general en estas pruebas, sino con lo expresado en el Curriculo Nacional Base de
Guatemala. El siguiente cuadro presenta un resumen de las competencias para cada idioma.

48



Cuadro No. 8 Competencias Comunicacion y Lenguaje en primero primaria presentes en el CNB

L1, idioma Maya (K’iche’)

L1, espanol

L2

1. Utiliza el idioma maya en su
comunicacion familiar,
comunitaria y otros ambitos
de acuerdo con los valores
culturales.

1. Formula preguntas y respuestas con
relacion a un hecho real o imaginario
segun el contexto en el que se
encuentre.

1. Responde con gestos,
movimientos y
oralmente a mensajes
sencillos escuchados en
laL2.

2. Lee en su idioma materno
diferentes textos sobre su
cultura, los que recrean y
fortalecen su desarrollo
lingistico.

2. ldentifica los cddigos gestuales e
iconograficos y simbdlicos de uso
comun en su comunidad.

2. Identifica,
visualmente, figuras,
imagenes y palabras del
vocabulario basico.

3. Utiliza la morfologia de
derivacion para la
conservacion y desarrollo del
vocabulario de su idioma
materno.

3. Identifica los detalles importantes,
las ideas principales, ideas secundarias
y secuencias ldgicas en textos
funcionales y literarios

3. Identifica fonemas,
simbolos y grafias de la L
2 en diferentes
contextos
comunicativos.

4. Aplica los patrones
morfoldgicos en la
organizacion de palabras,
frases y oraciones en forma
oral y escrita.

4. Aplica, en la redaccidon de diversos
tipos de texto, las etapas de
produccion escrita: planificacion,
busqueda y organizacidn de ideas,
escritura y revisidn del texto,
observando la normativa del idioma.

4. Utiliza la segunda
lengua para comunicar
oral y graficamente ideas
y sentimientos.

5. Aplica destrezas lectoras
para el establecimiento de
caracteristicas de personajes
e ideas principales en las
lecturas.

5. Amplia su vocabulario basico con
palabras generadas mediante la
aplicacién de diversas estrategias.

6. Establece las diferencias
entre textos cortos con
escritura jeroglifica y textos
con escritura actual.

6. Elabora textos, graficos y otros
recursos a partir de informacion
obtenida en medios escritos.

Fuente: Elaboracion propia a partir del CNB (DIGECUR 2015)

El tercer instrumento utilizado en la investigacidn fue una entrevista semiestructurada para la
maestra de primero primaria, mediante la cual se indaga sobre cuatro dimensiones especificas:
perfil del profesor, caracteristicas lingliisticas de los estudiantes de primero (en opinidon del
docente), y método de trabajo para la ensefianza de la lectoescritura.

El cuarto instrumento es una guia de observacidn de aula que permite recoger informacién sobre
la evidencia empirica del trabajo en el saléon de clases y de las acciones de la maestra en un
periodo de L1 o L2. Este instrumento permite tener una breve descripcion del trabajo de la
maestra en la clase de comunicacién y lenguaje, del ambiente letrado presente en el aula y del

trabajo en lectoescritura del estudiantado.

Finalmente, se elaboré una guia semiestructurada de entrevista para la directora del
establecimiento con el objetivo de recoger informacién general de la escuela y la gestién en el

establecimiento, especificamente en lo concerniente a primer grado.
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Tanto la informacién de las entrevistas a la directora y a la maestra de primer grado, como a la
informacién recolectada durante la observacién fue consignada en una hoja de registro,
constituyéndose esta en la herramienta donde se encontraban los tres instrumentos de
indagacion.

Para la construccidon de la entrevista semiestructurada y la guia de observacidn se realizé una
primera visita en terreno. En esta primera salida a recolectar informacidn y probar los
instrumentos se visitaron dos escuelas del universo que no eran parte de la muestra.

En estas dos escuelas se aplicaron las guias de entrevista semiestructurada a la directora y a la
maestra de primero primaria. Como también se aprovechd para realizar observacién en aula. La
informacidn recolectada en esta primera indagacion se sistematizé en los instrumentos.

Dentro de las acciones de validacidon de los instrumentos también se realizé un grupo focal con
maestras de primer grado que tenia como objetivo indagar sobre algunas primeras ideas que se
tenian sobre qué pasaba en el aula de primer grado y cdmo era el estudiantado. Buscando con
ello que los instrumentos que se construyeron para la obtencién de informacidn permitieran
obtener la informacién requerida.

Estas acciones de prueba e indagacién en el terreno permitieron tener instrumentos mas claros y
especificos sobre la informacidn que se podia encontrar en las escuelas. Pero también permitié
tener una valoraciéon mas clara del trabajo que se deberia de realizar en cada escuela, los pasos a
desarrollar y los momentos y condiciones mds adecuados para los procesos de indagacion.

3.3. Definicion de la muestra del estudio

El universo de estudiantes de primero primaria de la investigacion estd conformado por todos los
estudiantes de primero primaria de las escuelas oficiales presentes en los municipios de San
Andrés Xecul, San Bartolo Aguas Calientes, Momostenango y Santa Lucia la Reforma. En estos
municipios se identificaron un total de 225 escuelas, que atienden a un total de 5,516 estudiantes
de primero primaria, 2,653 son nifas y 2,863 son nifios®.

Se definid una muestra cualitativa con el objetivo de captar la mayor varianza de la poblacién. La
muestra se construyd en dos etapas (Scheaffer, Mendenhall, & Ott, 1986), la primera fue la
seleccion de las escuelas (por conglomerados) y la segunda etapa fue la seleccion de los
estudiantes de forma aleatoria, a partir de criterios comunes para todas las escuelas. De forma
sistematica se eligid una de las secciones de primero primaria en aquellas escuelas con mas de una
seccién.

% La informacién fue obtenida del Catdlogo maestro de establecimientos en la pagina web del Ministerio de
Educcién http://estadistica.mineduc.gob.gt/BDD/
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En la primera etapa se utilizé la informacion del Mineduc sobre los establecimientos. El area en
gue se encuentran: urbana o rural. La jornada en la que trabajan: matutina o vespertina. La
modalidad de escuela: bilinglie o monolingiie. Se buscé tener una indicador del tamafio del aula,
para ello se busco la relacidn estudiantes por maestro, y se busco indagar en escuelas grandes y
pequefias, pero al momento de la visita se observé que los datos obtenidos en el Ministerio de
Educacion sobre el nimero de docentes no coincidié en una buena parte con la realidad en los
establecimientos visitados, por lo que se quedd fuera de la matriz de la muestra.

Cuadro No. 9 Muestra/universo de escuelas

Tipo San San Santa Momostenango TOTAL
Andrés Bartolo Lucia

Rural, Bilingiie, Matutina 6/14 6/24 6/31 16/126 34/195
Rural, Monolingiie, Matutina, 1/1 2/3 3/3 6/6 12/13
Rural, Bilinglie, Vespertina 1/4 0/0 0/0 6/6 7/10

Urbana, Bilingiie, Matutina, 1/1 0/0 1/1 0 2/2

Urbana, Monolingiie, Matutina 0/0 1/1 0/0 1/1 2/2
1/1 1/1 0/0 1/1 3/3
10/21 10/29 10/35 30/140 60/225

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos oficiales de escuelas presentes en los municipios.

La gran mayoria de las escuelas son Rurales-Bilinglies-Matutinas, que representan mas del 86% del
universo. Y de la escuelas que menos hay son las urbanas, menos del 3% son urbanas y menos del
10% son monolingles.

En la segunda etapa se selecciond una muestra aleatoria de los estudiantes de una de las aulas de
primero primaria, se recurrid a seleccionar la seccion “A” de manera sistemdtica en aquellas
escuelas donde se tenian dos o mas secciones de primero primaria.

La muestra en cada aula se definid a partir de los siguientes criterios: de 5 estudiantes si el aula
era pequefia (de 15 estudiantes o menos) o 10 estudiantes si era grande (de 16 estudiantes o
mas). En algunos casos se encontraron escuelas unitarias, donde solo habia un maestro, y donde
se tenian menos de 5 estudiantes, en estos casos se trabajo con la totalidad de estudiantes de
primero primaria.

Con estas orientaciones se aplicaron los instrumentos de investigacion a 453 estudiantes. 90
estudiantes de San Andrés Xecul, 225 de Momostenango, 63 de Santa Lucia la Reforma y 75 de
San Bartolo Aguas Calientes. Con esta informacidn se tienen elementos para dar una descripcién
de la muestra y tener una aproximacién de la tendencia que puede existir en las 225 escuelas
presentes en los cuatro municipios.

A partir de la informacidon que reportaron las directoras se tiene que el total de estudiantes en
primero primaria en las 60 escuelas que conformaron la muestra era de 1,865 estudiantes, 902
eran niflos y 963 nifias. Los estudiantes que participaron en la investigacién aplicando a los

51



instrumentos fue un total de 453 estudiantes de primero primaria, 235 nifios y 218 nifas. Lo que
representa el 24.28% de los estudiantes presentes en estos establecimientos.

Ademas de la informacion de los estudiantes, se tiene informacidn de 60 maestras de primero
primaria y de los 60 directores de las escuelas que formaron parte de la muestra.

3.4. Proceso de recoleccion de la informacion

La recoleccidn de informacion en los 60 establecimientos se desarrollé en las dos ultimas semanas
de agosto y las dos primeras semanas de septiembre, con el objetivo de tener informacién de los
aprendizaje alcanzados al final del afio escolar®®. En cada establecimiento se trabajé un promedio
de dos jornadas. La visita fue previamente acordada con quien desempeiia el papel de director en
el establecimiento. Si en dado caso no se logré definir una fecha durante el periodo de trabajo de
campo, se tomd otro establecimiento de un segundo listado de elegibles. El nuevo
establecimiento seleccionado cumplié con las caracteristicas del establecimiento que no pudo ser
visitado.

Durante estos dos dias de trabajo el investigador realizd la aplicacion de los siguientes
instrumentos:

- Aplicacién de la prueba del Perfil Linglistico a un grupo de estudiantes entre 1y 10 de un
salén de primero primaria.

- Aplicacién de la PLI en espafiol a un grupo de estudiantes entre 1 y 10 de un salén de
primero primaria;

- Aplicacién de la PLI en K’iche’ a un grupo de estudiantes entre 1 y 10 de un salén de
primero primaria;

- Aplicacién de la entrevista semiestructurada a los profesores de primero primaria;

- Aplicacién de la guia de observacion durante una clase de comunicacién y lenguaje en el
aula de primero primaria.

La bitacora de trabajo que realizé6 cada uno de los investigadores de campo se describe en el
siguiente cuadro:

26 . / . . . ..

Se tomo en cuenta que en la mayoria de escuelas, a partir del 15 de septiembre se realizan actividades
diversas relacionadas con la celebracion del dia de la independencia y que en el mes de octubre se realizan
evaluaciones.
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Cuadro No. 10 Bitacora de trabajo en las Escuelas

Estimadas y Estimados Investigador de Campo:

Este documento es la guia de trabajo en cada una de las escuelas que le han sido asignadas. Recuerde que
existen escuelas que no tienen posibilidad de tener un remplazo, por lo que se pide el mayor cuidado para
asegurar la anuencia de las autoridades escuela para realizar el trabajo de indagacidn.

Como las escuelas han participado del trabajo de PRODESSA se les hace dos recomendaciones:

La primera es que traten de realizar un contacto con la Escuela por via telefénica para acordar la fecha de la
visita, y asi no correr el riesgo de llegar en dias en los cuales las actividades no son las cotidianas.

La segunda, alin mas importante que la primera, es que en esta visita no interesa observar ni conocer sobre
el uso de los textos y guias de la serie K'emonCh’ab’al. La informacidn se centra en la utilizacién de los
idiomas y de la ensefianza de la lectoescritura, pero no de K’'emonCh’ab’al.

Materiales a necesitar para la visita:
1. Carta de presentacion
. Lapiz
. Borrador
Hoja de Registro
Ejemplares de la prueba PLI Espaiiol
Ejemplares de la prueba PLI K’iche’
Ejemplares para aplicar la prueba de Perfil lingiiistico, en k’iche’ y en espaiiol.
Bolsa de pelotitas

O NOULAWN

Primera parte: llegada a la escuela.

Al llegar a la Escuela, busque primero platicar con la persona que tienen el papel de dirigir la escuela.
Entréguele la carta de presentacidon en la cual se comunica que usted realizard unas actividades de
recoleccion de datos para la investigacidn sobre la lectoescritura en la Escuela y expliquele el proceso que
va a realizar.

Segunda Parte: Entrevistas.

Recuerde hacer las entrevistas en un lugar adecuado, tomando el tiempo necesario para escuchar las
respuestas de su interlocutor y anotar la informacidn que le proporcione en la hoja de registro. Al finalizar
cada entrevista agradezca el tiempo dedicado. Recuerde llenar la hoja de registro con lapiz.

Teniendo la autorizacidn del director, se recomienda realizar la entrevista con él. Tome la hoja de registro y
vaya preguntado, si alguna pregunta no queda clara, expliquele o preguntele de otra forma. Llene los
espacios con la informacién que le proporcione el director o la directora, trate de escribir de la manera mas
clara. Se pide que toda la informacidn sea colocada en espafiiol, y si en dado caso el director responde en
K’iche’, se pide hacer el esfuerzo de traducir y escribir en espafiol la idea central dada por el director o
directora.

Luego de tener la entrevista del director, se pide realizar la entrevista con el maestro de primero primaria.
Si hay mas de un maestro de primero, tome al de la seccién “A”, pero recuerde que si el director o los
profesores le sugieren otra seccidn, lo mas recomendable es tomar la que sugieren.

Realice la entrevista con el profesor en un lugar adecuado donde pueda conversar con él o ella y tomar
nota de sus respuestas. Pero recuerde que estd en el Escuela, y es posible que el docente sea sera
requerido por los estudiantes, por lo que de libertad para que él o ella pueda atender a sus alumnos.

Utilice la Hoja de registro durante la entrevista, tome nota con lapiz sobre las respuestas y si una pregunta
o respuesta no queda clara, pregunte nuevamente o replantee la pregunta.

Tercera parte: Observacion

La Guia de observacion debe ser aplicada en un salén de primero primaria, especificamente durante el
desarrollo del drea de comunicacidon y lenguaje. Se recomienda estar sentado en un mismo lugar dentro
del aula, desde donde pueda observar lo que sucede. Llene la parte de observacion en la Hoja de Registro
con informacién de lo observado en la clase a lapiz, por si hay necesidad de borrar y corregir.

Recuerde saludar a los alumnos y al docente al ingresar y al salir del salén. Se recomienda concluir el
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primer dia de trabajo en la Escuela y continuar con la cuarta y quinta parte durante el segundo dia de
trabajo.

La Guia de observacion tiene dos partes, una que se llena durante la clase y otra que se llena después de
que termind la clase observada. Tome en cuenta que se pide algunas fotografias del material en las
paredes, como también de trabajos, evaluaciones, ejercicios, portafolios, u otros que sean de
Comunicacidon y leguaje de los estudiantes. Esto se debera hacer al finalizar la observacidon y en un
momento en que no tengan clases (recreo o la hora de la salida).

Al finalizar la jornada coméntele al profesor de primero primaria que le interesa llevar un cuaderno de
Comunicacién y lenguaje de uno de sus alumnos de primero primaria y que el nifio que entregue su
cuaderno recibira un cuaderno nuevo. Se recomienda que el cuaderno esté lo mas lleno posible y si el
profesor quiere entregarle el de un nifo en especifico, hay que tomar ese.

Cuarta parte: Aplicacion de las pruebas PLI en espaiiol y PLI en K’iche’

La aplicacion de las pruebas PLI se realiza a un grupo de estudiantes de primero primaria, del aula en la que
entrevistd al docente y observd la clase, no es para aplicarlas a todos. Si en el aula hay 15 estudiantes de
primero, o menos, se seleccionaran 5 estudiantes. Si en dado caso hay 16 o mas estudiantes de primero
primaria en el saldn, seran seleccionados 10 estudiantes.

La forma de seleccion serd a partir papelitos en una bolsa plastica; se hacen tantos papelitos como
estudiantes hay en el salén de la maestra entrevistada. Solamente 5 papelitos llevan escrito un nimero del
1 al 5; en el caso de las escuelas grandes seran 10 papelitos con el nimero escrito, del 1 al 10. Todos los
papelitos se revuelven dentro de la bolsa y cada estudiante toma un papelito. Aquellos que se queden con
los papelitos marcados con un nimero, son los seleccionados para realizar las dos pruebas PLI y las pruebas
del Perfil lingtistico.

Para la aplicacion de estas pruebas, lleve a los estudiantes a un lugar donde pueda trabajar con ellos. Mejor
si hay escritorios donde puedan estar sentados y si es un lugar donde no haya muchas distracciones.
Acérquese cordialmente a ellos para saludarlos y verlos a los ojos al momento de agradecerles su
participacion en indicarles qué es lo que van a hacer en cada prueba. Revise antes los dos cuadernillos de
la prueba para recordar detalles de su aplicacion.

Quinta parte: El Perfil linglistico

Se trabajaria con los mismos estudiantes a quienes se le aplicé las PLI, pero se realiza de forma individual,
trabajando el perfil de espafiol y de K’iche’ con cada uno. Revise antes los instrumentos de la prueba para
recordar detalles de su aplicacién.

Para la aplicacion es aconsejable que usted esté sentada o sentado frente al nifio y que le ofrezca confianza
para desarrollar todo el procedimiento. En la medida que van pasando, van regresando a su clase.

Muchas gracias por su cuidadoso desemperio en este trabajo de campo.
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4. Analisis de resultados y hallazgos

La informacién recolectada durante la investigacion a partir de los diferentes instrumentos fue
ordenada para poder analizarla y construir datos. En el caso de la informacién cuantitativa fueron
utilizados datos resimenes como frecuencias, porcentajes, medidas de tendencia central y de
desviacion estandar. En el caso de los datos cualitativos han sido propuestas categorias vy
tipologias.

Cuadro No. 11 Sistematizacion de la informacion obtenida por instrumento

Medio para
Instrumento sm::::tl- Proceso de sistematizacion
informacion
PLI espafiol Base de La utilizada por PRODESSA en una hoja MS-Excel
datos
PLI K’iche’ Base de La utilizada por PRODESSA en una hoja MS-Excel
datos
Perfil linglistico Base de Se ingresaron las respuestas en una hoja en MS-Excel
espafiol datos
Perfil linglistico Base de Las respuestas fueron ingresadas en una hoja en MS-
k’iche’ datos Excel.
Guia de Base de La informacion obtenida en la observacién se
observacién datos consignd en las hojas de registro, esta informacién
fue codificada y posteriormente se ingresaron en una
base de datos en MS-Excel.
Entrevista Matriz de La informacién obtenida en la entrevista se consignd
semiestructurada | datos en las hojas de registro, esta informacion fue
a profesores codificada y posteriormente se ingresaron en una
base de datos en MS-Excel.

En este capitulo se presenta la situacion de la escuela, en general, y la del aula de primer grado, en
particular. Se presentan algunos aspectos especificos como quiénes son las personas que estan
trabajando con el grupo de estudiantes de primer grado y de los recursos con los que cuentan.

También se presentan los conocimientos, percepciones e ideas que tienen las maestras que estan
a cargo de los grupos de estudiantes de primero primaria. Esto porque buena parte de lo que
hacen para ensefiar a leer y escribir lo hacen a partir de estos grupos de ideas.
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4.1. Descripcion de las escuelas estudiadas

El objeto de este estudio lo constituyd especificamente la ensefanza - aprendizaje de la
lectoescritura en el primer grado de las escuelas seleccionadas. Para caracterizar estas escuelas se
recurre a identificar tres elementos que contribuyen a su descripcién: el primero es la escuela, el
segundo son los estudiantes de primer grado y el tercero son las maestras de primero primaria.

La descripcion de la escuela se enfoca sobre las caracteristicas de gestidn y fisicas que pueden
estar influyendo en el trabajo de primero primaria, y por ello en la enseifanza de la lectoescritura.
En el caso de los estudiantes, el perfil que tienen puede estar relacionado con el desarrollo de la
lectoescritura. Las caracteristicas de las maestras de primero primaria influyen en el proceso de
ensefianza de la lectoescritura.

a. Las escuelas
Tal como ya fue apuntado, esta investigacién fue realizada en sesenta establecimientos de
primaria. Se indagd sobre varios aspectos dentro del establecimiento, el primero era sobre las
maestras presentes en la escuela, la cantidad de estudiantes que atienden en primaria y en
primero primaria, y la forma como estan asignando a la maestra de primer grado.

La cantidad de maestros tiene un especial interés ya que una escuela de primaria puede ser
considerada como completa si tiene seis maestras o mas, ya que esto presupone que cada una
tiene a su cargo un grado especifico, y si bien puede existir un avance diferente entre los
estudiantes en el grado, la diferencia no es muy grande puesto que se trata del mismo grado. Sin
embargo, en un aula donde la maestra debe de atender dos grados o mas se enfrenta al reto de
trabajar actividades especificas para cada grado, repartiendo el tiempo en aula y la atencién que
dedica a cada grado.

En un establecimiento con una maestra o menos de seis maestras, y con “director con grado”
como se auto identifican en estos casos, la persona que dirige se verd obligada a tener una forma
de gestidon que permita cumplir con las actividades de ensefianza y docencia directa, asi como
también con las acciones administrativas del establecimiento.

Ante esto se puede tener claro que el nimero de maestras tendra una relacidon con aquello que
esta ocurriendo en el aula, especificamente en el aula de primero primaria, asi como también con
la utilizacion del tiempo y de otros recursos existentes en la escuela y en el aula.

De los 60 establecimientos trabajados, seis son escuelas unitarias o solo hay una maestra que
tiene que trabajar con los diferentes grados de primaria y también asumir las responsabilidades de
la direccidn, es decir la gestion de la escuela y del aula.

En 27 establecimientos se encontrd que se tienen entre 2 y 6 maestras, es decir que por lo menos
en un aula tienen que convivir grupos de estudiantes de dos grados o mas. Y en 27
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establecimientos se encontré que habia entre 6 y 26 maestras, estos son establecimientos donde
2
se puede encontrar una maestra para cada grado®’.

Grafica No. 1 Tipo de escuelas segtin cantidad de docentes

Escuelas gradadas 27
Escuelas multigrado 27
Ecuelas unitarias 6
C; é 10 15 20 25 30

Elaboracion propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

El nimero de estudiantes en los establecimientos se comporté de forma muy dispersa; el rango de
estudiantes se da entre 13 estudiantes y 730 estudiantes, con un promedio de 164 estudiantes por
escuela. El comportamiento de los estudiantes de primero primaria estd altamente
correlacionado con el de los estudiantes de la escuela, pero con un rango menor de 2 a 175
estudiantes en primero primaria; el promedio de estudiantes en primero primaria es de 32
estudiantes, en promedio los estudiantes de primero primara representan el 20% de los
estudiantes presentes en la escuela primaria.

El tamano del establecimiento esta relacionado con la forma en que se trabaja en la escuela. Se
preguntd a la directora sobre la forma en que se eligié y asigné a la maestra de primero primaria.
En las escuelas unitarias la respuesta fue practicamente que la directora tomaba la decision,
Unicamente en un caso la maestra respondid irébnicamente “es escuela unitaria”.

En 5 de las 27 escuelas multigrado se encontré que era el claustro el que tomaba la decisidon
acerca de qué maestras daban qué grado o grados; en las 22 restantes fue el director quien tomé
la decision. En el caso de las escuelas gradadas se encontrdé que Unicamente en 2 escuelas la
decision de qué maestra daba primer grado era tomada por el claustro; en una escuela existia una
comisién de evaluacién que tomaba la decision y en las 24 restantes, la decisidon la tomé la
directora.

Con relacién al mecanismo para la designacion, éste varia entre las escuelas, en la mayoria de los
casos es por asignacion. La directora, el claustro o una comisién designan a la maestra a que
imparta determinado grado. La designacion por parte del director es el mecanismo mas utilizado,
en 44 de las 60 escuelas reportaron este mecanismo, pero no es exclusivo de las directoras.

27 .. . e .
Los establecimientos con 5 0 menos maestras generaron un error para la identificacion de las aulas de 15
o menos estudiantes y las de 16 o mas, ya que habia escuelas unitarias con 16 o mas estudiantes.
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En cinco establecimientos realizan un sorteo para asignar a la maestra con el grado. El sorteo
puede estar dirigido por la directora o por el claustro. En tres escuelas se asignan por la cantidad
de alumnos y en dos escuelas es por rotacidon. En las 6 escuelas unitarias no se tomd en cuenta el
mecanismo.

Con relacién a las instalaciones, en 38 escuelas no se comparten las instalaciones con otro
establecimiento. En el caso de los otros 22 establecimientos las instalaciones si son compartidas
con otros centros educativos. Y en 13 establecimientos no tienen seccién de preprimaria, aqui se
encuentran las seis escuelas unitarias y siete escuelas multigrado.

Con respecto a la conformacién del claustro por género, se observé que Unicamente una escuela
tiene exclusivamente varones y es una escuela multigrado con dos maestros, en contraste con
quince escuelas cuyos claustros estan formados exclusivamente por mujeres, curiosamente las
seis escuelas unitarias se encuentran en este grupo, hay una escuela gradada y las ocho restantes
son multigrado. En ocho escuelas la mayoria son maestros, en nueve hay una relaciéon igual de
maestros y maestras (50% - 50%) y en 43 escuelas la mayoria son maestras. En términos generales
las maestras de las escuelas primarias presentes en la muestra son 467, y en términos
porcentuales el 65% son mujeres y el 35% son varones.

En las clases observadas se encontrd que en 27 casos, es decir el 45% de las aulas observadas de
primer grado, se compartia el espacio con otro grado. En especial con segundo y/o tercero. Esto
se dio en 14 de las aulas observadas. Y es necesario recordar que 6 escuelas son unitarias. En 33
casos, o el 55%, en el saldn solo hay estudiantes de primero y por consiguiente las maestras solo
tienen que atender a primer grado.

b. Los estudiantes de primero primaria
A partir de la informacidn que reportaron las directoras se tiene que el total de estudiantes en
primero primaria en las 60 escuelas que conformaron la muestra era de 1,865 estudiantes, 902
eran nifnos y 963 nifas. Los estudiantes que participaron en la investigacién enfrentdndose a los
instrumentos del perfil linglistico y a las dos pruebas PLI fue un total de 453 estudiantes de
primero primaria, 235 nifios y 218 nifias. Por lo que la evaluacién se aplicé al 24.28% de los
estudiantes presentes en estos establecimientos.

Se identificd que el 1.5% de los estudiantes evaluados tiene una Necesidad Educativa Especial. El
rango de edad de los estudiantes evaluados esta entre 6 y 14 afios. La mayoria de los evaluados
tienen 7 anos, un total de 233 que representan el 51.4% de los estudiantes evaluados.

A pesar del gran porcentaje de estudiantes con una edad superior a los 7 afos para estar en
primero primaria se encontré que el 94.1% de los estudiantes evaluados cursaban primero
primaria por primera vez. Y el 94.3% de los estudiantes cursd la preprimaria.
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Grafica No. 2 Edad de los estudiantes evaluados con el perfil lingliistico y las PLI

de 9 anos o mas _ 12.58

garios | 30.24

7aios | 5143

de 6 afos 0 menos F 5.74

Elaboracion propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

La distribuciéon del estudiantado evaluado por municipio fue de 63 de 289 (21.8%) estudiantes de
primero primaria en Santa Lucia la Reforma, 75 de 222 (33.8%) estudiantes de primero primaria en
San Bartolo Aguas Calientes, 90 de 437 (20.6%) estudiantes de primero primaria en San Andrés
Xecul y 225 de 917 (24.5%) estudiantes de primero primaria en Momostenango.

El idioma materno de los estudiantes de primero primaria evaluados se determind a partir de la
pregunta sobre en qué idioma se comunica con sus papas. El 2.2% de los estudiantes no
respondiod, el 45.3% sefald que el idioma espaiiol, el 30.3% de los estudiantes sefialaron que el
K’'iche’ y el restante 22.2% sefialé que en ambos idiomas.

c. Las maestras de primero primaria
Se entrevistd a 60 maestras de primero primaria, una por cada una de las escuelas presentes en la
muestra. Se obtuvo informacidn que permitié construir un perfil de las maestras de primer grado.
Una de sus primeras caracteristicas, y el motivo por el que en este informe se refiere a las
personas que imparten educacidn en primero primaria como “maestras” es porque 43 de las 60,
es decir el 71.7%, son mujeres y el 28.3% son hombres.

Si bien la relacidon de maestros es menor frente a la de las maestras en primaria, esta diferencia
aumenta en primero primaria. La mayor presencia de la mujer en la escuela primaria, superada
quizd por la preprimaria, se debe a que existe una tendencia de desplazamiento de los roles
femeninos tradicionales, cuidado de la familia, especialmente de los nifios y ancianos, a roles del
espacio publico (Parsons, 1959). Esto se ejemplifica cuando la mujer pasa de ser la madre que
cuida y ensefia a los hijos, a maestra que cuida y ensefia a los infantes; de la persona que cuida a
los enfermos y ancianos en la familia a la enfermera que cuida a los enfermos, de la que asiste al
esposo en la casa a la que asiste al jefe en la oficina, etc.

La edad de las maestras de primero primaria se encuentra en un rango de 24 a 55 afios de edad, la
edad promedio es de 35.22 aflos. Mas de la mitad de las maestras tiene entre 24 y 35, ya que aqui
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se encuentra el 57.6% de las maestras, el restante 42.4% estd en el rango de los 36 y 55 afios. Esto
permite observar la tendencia de que las maestras de primero primaria tienden a ser mds jévenes,
pero es algo que hay que confirmar compardndolo con el grupo de las maestras de los otros
grados de primaria.

Con relacién a la Formacidn Inicial Docente —FID- de las maestras, se asume automaticamente que
estudiaron magisterio en el ciclo diversificado. Pero en la actualidad ha existido una serie de
diferentes variantes de magisterio que permiten identificar varios tipos de formaciones. Estas
variantes del magisterio son: Maestra de Educacion Primaria Urbana (MEPU), Maestra de
Educacion Primaria Intercultural (MEPI), Maestra de Educacidon Primaria Rural (MEPR) y Maestra
de Educacidn Primaria Bilinglie (MEPB).

Partiendo del contexto en que se encuentran las escuelas, se debe tener presente que se trata de
una regién con fuerte presencia de poblacién K’iche’ y donde la mayor cantidad de
establecimientos se encuentran en area rural por lo que mas del 97% de las escuelas son rurales,
asi que podria esperarse un mayor nimero de MEPR y de MEPB, dado que estos perfiles de
formacion estan mas relacionados con el contexto en el que se encuentran el universo de escuelas
donde se realizo el estudio.

Pero al observar cémo se distribuyen los titulos de las maestras se encuentra que el 45% son
MEPU y el MEPI representa el 35% de las maestras. Es decir que el 80% de las maestras tienen
una formacién distinta al contexto en el que se encuentran. Unicamente el 20% de las maestras
tienen formacioén para el area rural o para enfrentarse a contextos bilinglies.

Este fendmeno denota una debilidad del sistema educativo, que si bien tiene programas de
Formacion Inicial Docente para contextos especificos, el esfuerzo se constituye en inutil si los
procesos de contratacién y asignacidn de maestras a las escuelas no lo toman en cuenta al
momento de ubicarlas en una escuela.

Grafica No. 3: Formacion Inicial Docente reportada por las maestras
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Elaboracion propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016
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Este problema dentro del sistema educativo puede ser corregido a partir de acciones individuales
de las maestras como buscar cursos de actualizacién o continuar estudios en la universidad
enfocados en la educacién de los contextos en los que se encuentran o a partir de acciones
publicas. Ambos esfuerzos demandan recursos que podrian utilizarse en otras acciones si no se
cometiera el error en los procesos de asignacién y contratacion.

En el caso del idioma materno que tienen las maestras de primero primaria el 40% tiene el K’'iche’
el restante 60% reportd que lo aprendié después de tener un idioma materno distinto. E| 92.7% de
las maestras respondieron que habian aprendido a leer y escribir en idioma K’iche’. El 37.3% de
las maestras aprendié a escribir en K'iche’ en su proceso de formacidn, entre la primaria y la
universidad. El 14% aprendio en el trabajo, y a un 16.7% le ensefié un familiar.

La continuaciéon de los estudios en la universidad después de la FID es importante y se encontré
que el 61.7% continué estudiando en la universidad. La mayoria de este grupo siguié estudiando
carreras relacionadas con educacion; por ejemplo, Profesorado de Ensefianza Media en Pedagogia
un 33.3%; en el PADEP el 11.7%, y Unicamente un 10% sigui6 carreras en Derecho, Administracion
o Informatica.

d. Habilidades lingiiisticas de las maestras
El perfil lingliistico de las maestras de primer grado se exploré a partir de la entrevista
semiestructurada y no a partir de una prueba que permita identificar las habilidades, como en el
caso del estudiantado de primero primaria. Se pidié a las maestras que identificaran en qué nivel
se encontraban sus habilidades de entender, hablar, leer o escribir en idioma espafiol y K’iche’.

Grafica No. 4: Auto valoracion de las maestras en las habilidades en K’iche’
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Elaboracion propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

En el caso del idioma k’iche’ las maestras de primero primaria se comportan de manera
distribuida. Son muy pocos casos los que se ubican en un nivel de no poder hacerlo, que coinciden
con los casos de maestras que sefialaron que no saben k’iche’ o que no lo han aprendido. Pero
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donde se encuentra la moda, o dato que mas se repita, estd en el nivel medio para las habilidades
de leer y escribir. Para la habilidad de entender hay dos modas en los niveles medio y alto.
Finalmente la moda de hablar se encuentra en el nivel alto.

En el caso del auto evaluacidn sobre las mismas habilidades pero en idioma espafiol se observa un
comportamiento distinto. La mayoria de las maestras se ubican en los niveles alto y excelente de
las habilidades. Cambiando la distribucién observada en el idioma K’iche’ que se distribuia como
una curva normal, concentrada en el centro que disminuia a los lados, en el caso del idioma
espanol es una curva que no existe a la izquierda del observador, muy baja en el centro y que se
levanta hacia la derecha del observador. Las modas de las habilidades se encuentran en el nivel

alto.
Grafica No. 5: Auto valoracion de las maestras en las habilidades en espaiiol
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Elaboracion propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

Al comparar esta autoevaluacion de las maestras de primero primaria en cuando a su dominio del
k’iche’ y espaiiol, se observa que ellas valoran sus habilidades comunicativas como mejores en
espanol. Mientras que el 100% de maestras indicd tener un nivel alto o excelente para leer
espanol, Unicamente el 35% manifestd que tiene un nivel alto o excelente para leer en k’iche’. Este
dato permite afirmar que las maestras se sienten mds seguras en el idioma espanol, idioma en el
que se consideran con habilidad m3s alta o desarrolladas.

Esta autopercepcién sobre las habilidades propias permite explicar, a manera de hipétesis, por
qué las maestras tienden a trabajar mas en espanol y menos en k’iche’ al momento de ensefiar a
leer y escribir. Si bien se retoma la idea de la necesidad de evaluar las habilidad educativas las
maestras tenderdn a trabajar el idioma que consideran manejan mejor.

4.2, Perfil lingiiistico de los estudiantes de primer grado

El perfil linglistico de los estudiantes de primer se definié a partir de un instrumento que explora
el uso del idioma en el contexto social del estudiante, y evalia el dominio del idioma de manera
oral (comprension, vocabulario, manejo de aspectos propios de la lengua, expresion).
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El perfil linglistico indaga dos dimensiones: la primera se enfoca en el uso del idioma y la segunda
se enfoca en las habilidades comunicativas que tiene el estudiante en el idioma. Se espera que
estas dos dimensiones estén altamente correlacionadas, ya que el uso del idioma influye
directamente en las habilidades comunicativas.

El idioma materno de los estudiantes en esta investigacion se identificd a partir del idioma con que
el nifio informd que se comunica con sus padres y madres; se obtuvieron dos informaciones
relevantes: en la prueba de Perfil Linglistico, los nifios y nifias mostraron que el 51% se comunica
en espanol, el 47% lo realiza en K’iche’ y el 2% no contesto. Con otro instrumento (Prueba de
Lectoescritura Inicial), se le dieron mas opciones para indicar en qué idioma se comunica con sus
padres y los resultados fueron los siguientes: el 45.3% prefiere el espafiol, el 30.3% de los
estudiantes sefialaron que el K’iche’ y el 22.2% sefialé6 que en ambos idiomas. El 2.2% de los
estudiantes no respondié.

a. Usodel idioma
La informacién sobre el uso de cada idioma se obtuvo de la entrevista que incluye el perfil
linguistico, donde se indagd sobre el uso del idioma espafol y K’iche’ en la familia y amigos. El uso
de un idioma no excluye el uso del otro, pero permite identificar el que se utiliza con mayor
frecuencia. En el siguiente cuadro se presenta cdmo se comunica el total de 453 estudiantes
indagados en las escuelas de la muestra.

Cuadro No. 12 Cuando habla con... (persona), éen qué idioma lo hace?

Persona K’iche’ Espaiiol No respondio
Mama 48.0% 50.0% 2.0%
Papa 45.0% 52.1% 2.8%
Hermanos 42,1% 55.0% 2.9%
Hermanas 47.0% 48.8% 4.2%
Abuelos y abuelas 58.7% 39.1% 1.2%
Tios y tias 47.7% 50.1% 2.2%
Amigos y amigas 36.9% 60.5% 2.6%
Nifios y nifias mas pequenos 34.7% 62.9% 2.4%
Nifios y niflas mas grandes 40.0% 57.2% 2.9%

A una persona que no conoce 39.7% 56.3% 4.0%
Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

La primera impresién que da el cuadro anterior es que la presencia del espafiol y el K'iche’ es muy
equiparable, aunque no sostenida. Es decir, que el uso de los dos idiomas se distribuye en el
grupo de manera equitativa pero hay estudiantes que transitan entre el K’iche’ y el espafiol dentro
del circulo familiar y amigos. El 18.3% del estudiantado respondié que lo hace en todos los casos
en K’iche’ y el 20.8% lo hace en todos los casos en espariol, teniendo un 60.9% de estudiantes que
transitan entre el K'iche’ y el espafiol cuando se comunican con algun familiar o amistad.
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En el caso de los abuelos el 39% de los estudiantes reportd comunicarse en espafiol y el 59% en
K’iche’. Este es el Unico familiar donde el mayor porcentaje de los estudiantes se comunica en
K’iche’.

Ordenando la informacion por generaciones (abuelos, padres y hermanos y amigos) se puede
observar que con los abuelos se habla mas en K’iche’, disminuye un poco con los padres y tios, y
disminuye alin mds con los hermanos y amigos. Esta disminucion se puede apreciar en la grafica
siguiente donde se han ordenado de forma generacional de los abuelos a los amigos. En esta
grafica no se presentan los estudiantes que no respondieron o datos perdidos, que oscilan entre
1.2% vy 4.5%, por ello los porcentajes por cada familiar no suman 100%.

Grafica No. 6: Porcentaje de estudiantes y el idioma en que hablan con familiares y amigos
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

El K’iche’ pasa de ser el idioma utilizado para habar con los abuelos por el 59% de la poblacién a un
37% con los amigos. Aqui se puede plantear la hipétesis de que el idioma K’iche’ es utilizado con
mayor frecuencia con las personas mayores y disminuye en la medida que las personas tienen una
menor edad. Esta hipodtesis se ve fortalecida por la diferencia de hablar en K’iche’ con nifios mas
grandes (40.0%) y los mds pequeiios (34.7%). Es posible que este comportamiento de los nifios y
nifias esté relacionado con la percepcion de que el k’iche’es un idioma “del pasado” y el espafiol es
el idioma “moderno”.

El género también esta relacionado con el idioma que se utiliza. En el caso de los padres, se
observa un mayor uso del k’iche’ con la madres que con los padres, en el caso de los hermanos y
hermanas, se usa mas el K’iche’ con las hermanas y menos con los hermanos. Estas relaciones
permiten plantar que las mujeres mayores en estos municipios son quienes tienen una mayor
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comunicacion verbal en idioma K’iche’ y que los nifios varones son los que tienen una menor
comunicacion en ese idioma.

En relacidn a los municipios, se observé que:

- El municipio con un mayor bilingliismo es San Bartolo Aguas Calientes, donde el 73.33% de
los estudiantes se comunican en espafiol y K’'iche’, seguido por Momostenango donde esta
poblacion representa el 67.56%, San Andrés Xecul con un 53.33% y Santa Lucia la Reforma
con 33.33%.

- El municipio donde se observa un mayor porcentaje de Monolingliismo espafiol es San
Andrés Xecul, donde el 41.11% de los estudiantes solo utiliza éste idioma para
comunicarse. Lo siguen San Bartolo Aguas Calientes con el 21.33%, Santa Lucia la Reforma
con 14.29% y Momostenango con 14.22%.

- El municipio donde se observa un mayor Monolingliismo K’iche’ es San Lucia la Reforma
donde el 52.38% de los estudiantes se comunica exclusivamente en K’'iche’. Le siguen
Momostenango con el 18.22%, San Andrés Xecul con el 6.56% y finalmente estd San
Bartolo Aguas Calientes con el 5.33%.

Los cuatro municipios tienen un alto porcentaje de estudiantes que provienen de contextos
familiares donde se habla k’iche y espafiol. Los municipios donde existe un mayor monolingliismo
es San Andrés Xecul (espafiol) y Santa Lucia la Reforma (k’iche’).

En relacidon al drea en la que se encuentra la escuela se observd la siguiente situacién:

- El bilingtismo (espafiol y K’iche’) estad presente en la escuelas urbanas y rurales, en las
urbanas hay un 58.82% y en las rurales es de un 61.30%. Hay mds estudiantes con familias
bilinglies en el area rural que en el area urbana.

- El monolingliismo espafiol se encuentra con una mayor presencia en el drea urbana, el
35.29% de los estudiantes provienen de familias donde se habla Unicamente el espaiol y
en el area rural es el 18.18%.

- El monolingliismo K’iche’ se encuentra con mayor presencia en el drea rural, donde el
20.52% de los estudiantes provienen de familias donde se habla exclusivamente K’iche’.
En el area urbana estos estudiantes representan el 5.88%.

Los estudiantes que provienen de familias en las que se habla k’iche’ y espafiol es mas de la mitad
en las dos areas y el monolingliismo representa casi el 40% en las dos dreas. El drea rural tiene
mds monolingliismo K’iche’ y el area urbana concentra el monolingliismo en espanol.

Un aspecto que llamo la atencién durante el analisis de la informacidn, es que en este apartado se
pregunté el idioma en el que el estudiante le gustaria hablar mds con su maestro y en qué idioma
le gustaria hablar mas en la escuela, la respuesta de los estudiantes se enfocd mayoritariamente
en el idioma espafiol. El 69.8% prefiere hablar con su maestro y en la escuela en espafol; y el
27.4% en K’iche’.
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Un dato interesante es observar que los estudiantes que hablan K’iche’ también hablan espafiol en
la familia, es decir que los idiomas k’iche’ y espafol estdn siendo ensefiados en la familia
(blingliismo de cuna). Esta informacion parte de las respuestas de los estudiantes y el idioma se
define por el uso, en ese sentido el perfil lingliistico se debe de complementar con la capacidad de
comprender que tiene el estudiante de los idiomas para definir cudl es el que estd predominando
0 si estdn en un mismo nivel de uso.

b. Dominio del idioma
El dominio del idioma esta constituido por cinco “habilidades” que el instrumento trabaja y que
permiten determinar la competencia oral de los idiomas k’iche’ y espafiol. Las “habilidades” son:
a) comprende cuando se le habla; b) conocimiento de las palabras del idioma; c) si pronuncia los
sonidos especificos del idioma; d) si maneja aspectos especificos del idioma; y e) si puede
expresarse de forma oral.

Estas cinco habilidades permiten tener una idea del nivel de dominio del idioma por parte de los
estudiantes evaluados. En el siguiente cuadro se puede observar los resultados obtenidos por los

estudiantes que fueron expuestos a la prueba.

Cuadro No. 13 Habilidades del uso de cada idioma

Habilidades k’iche’ espanol
Comprende cuando se le habla en... 78.00% 96.50%
Conoce palabras del idioma... 65.52% 94.07%
Dice los sonidos especificos del idioma... 39.70% 88.20%
Maneja aspectos especificos del idioma... 43.45% 63.27%
Puede expresarse de forma oral... 52.92% 82.11%
TOTAL del dominio ORAL 58.44% 74.01%

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de PRODESSA 2016

La comprensidén del mensaje cuando se les habla es la habilidad en la que los resultados fueron
mas altos en ambos idiomas, pero es mayor en espanol (96.5%) que en K’iche’ (78.0%). En
términos generales para esta poblacion, el mensaje es mads claro en el idioma espainol que en el
idioma k’iche’. Aspecto que debe llamar la atencidn en una poblaciéon cuyo composicidn cultural
es mayoritariamente maya k’iche’. En relacién al vocabulario en los dos idiomas, los estudiantes
tienen un mayor conocimiento de las palabras en espafiol (94.07%) que de las palabras en el
idioma K’iche’ (65.52%).

Tanto la comprensidn de instrucciones sencillas como el conocimiento de palabras es una seiial de
que los estudiantes estdn mas expuestos al idioma espafiol, ya que esto les permite enriquecer el
vocabulario en ese idioma. En el caso del idioma k’iche’ se puede plantear la hipétesis de que la
exposicidon en este idioma es alta pero solo se da en una via y que los jévenes solo reciben el
mensaje pero la oportunidad de tener una retroalimentacién es menor frente al espafiol.
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Las otras tres habilidades estdn mds enfocadas a las habilidades de emisor del mensaje. En el caso
de la expresidon de los sonidos especificos del idioma se observa que utilizan mucho mejor los
sonidos del idioma espanol (88.2%) frente al K'iche’ (39.7%). La diferencia es tal que en K’iche’
manejan menos de la mitad de los sonidos evaluados, mientras que en espafiol se tiene un
dominio casi total de los sonidos del idioma.

Grafica No. 7: Distribucion de los estudiantes por rangos en el total del dominio oral
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Nivel de punteo en el perfil lingliistico

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

Lo anterior puede seguir siendo consecuencia del uso, en la medida que el estudiante usa mas un
idioma para comunicar sus ideas y se enfrenta a la retroalimentacién para confirmar que sus
sonidos coinciden con los conocidos por el receptor. En la misma linea va la expresion oral, emitir
un mensaje que contiene una idea. En este caso los estudiantes tienen mds recursos para
comunicar una mensaje en espafiol (82.11%) que en idioma K’iche’ (52.92%).

Finalmente estd la habilidad de manejar aspectos especificos del idioma, donde el estudiante
tienen menos habilidad en los dos idiomas, pero la habilidad en K’'iche’ es mucho menor (43.45%)
frente al espafiol (63.27%).

Estos datos permiten plantear la hipdtesis de que los estudiantes de primer grado que fueron
tomados en cuenta para el estudio tienen mas recursos linglisticos para comunicarse en espaiiol
que en K’iche’. Por ello el dominio oral del espaiiol es mayor, 74.01%, frente al dominio que
presentaron los estudiantes en idioma K’iche’ 58.44%. Esto se aprecia claramente en la siguiente
gréfica, donde se encuentra el porcentaje de estudiantes en cada rango de puntos obtenidos.
Como se observa 9 de cada 10 estudiantes obtuvo entre 75% y 100% de las habilidades en
espanol, mientras 1 de cada cuatro obtuvo ese punteo en K’iche’.
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Si bien el rango de los resultados de los estudiantes estd entre 0 y 100 para todos los estudiantes,
son menos del 1.5% de los estudiantes que tienen punteos muy bajos en espanol, mientras que el
29% tiene menos de 49 puntos en K’'iche’. En la grafica 3 se observa cdmo se comporta la curva de
la habilidad oran del idioma en espaiiol y K'iche’.

Grafica No. 8: Comportamiento de los estudiantes en k’iche’ y espafiol
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la informacion de la base de datos de PRODESSA 2016

En el idioma k’iche’ los estudiantes evaluados tiene un promedio de 58.44, mientras que en
espanol el promedio es de 88.46. La desviacidn tipica es en k’iche’ 23.48 mientras que en espafiol
es de 12.37, este dato nos dice que los estudiantes tiene una habilidad mds préxima entre ellos en
idioma espafiol, mientras que en k’iche’ la habilidad es mas dispersa. Es decir, hay estudiantes
que tiene una alta habilidad en k’iche’ pero también hay estudiantes que no tienen habilidades
para comunicarse en k’iche’. En cambio en espafiol casi mas del 90% de los estudiantes evaluados
tienen entre 75 y 100 puntos, por lo que se les puede colocar en la categoria de habilidad alta en
espanol.

Esta informacién permite concluir que los estudiantes evaluados han aprendido el k’iche’ y el
espanol fuera de la escuela. El idioma al que han estado expuestos con mayor frecuencia en su
vida es en el idioma espafiol. Si en dado caso la exposicidon es mayor al k’iche’, la menor habilidad
seria explicada porque cuando se comunican en k’iche’, asumen un papel exclusivamente de
receptores del mensaje.

A partir de los datos anteriores y debido a la escasa informacién que aporta la herramienta del

Perfil Linglistico para analizar la informacién, se establecieron criterios particulares para definir el
perfil linglistico de los nifios y nifias, dicha informacion se expone en el siguiente cuadro.
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Cuadro No. 14 Perfil lingiiistico del total de nifios y nifias evaluados con dicha prueba

Perfil lingiiistico Cantidad % Criterio, % respuestas correctas
Bilingiies, con buen manejo de ambos 160 35.71% Obtienen mas del 70% de las respuestas
idiomas 27 | correctas en ambos idiomas
Monolingiies espafiol, buen manejo 14 3.13% Obtienen mas del 70% en espafiol y
espaniol, sin conoc k'iche' =2 | menos del 10% en k'iche'
Monolingiies k'iche', buen manejo 0 0.00% Obtienen mas del 70% en k'iche' y menos
k'iche', sin conoc espaiiol “E | del 10% en espaniol
Bilingiies incipientes, buen manejo 943 54.24% Obtienen mas del 70% en espaiiol y mas
espafiol, manejo regular k'iche' T de 10% pero menos de70% en K'iche'
Bilingiies incipientes, buen manejo 5 1.12% Obtienen mas del 70% en k'iche'y mas
k'iche', manejo regular espafiol 7 1 de 10% pero menos de70% en espafiol
Incipientes en ambos idiomas, 24 5 36% Obtienen mas del 10% y menos del 70%
regular los dos =P | en ambos idiomas
Sin conocimiento de ambos idiomas 5 0.45% Obtienen menos del 10% en ambos

27 1idiomas
Total 448 100.00%

Fuente: elaboracidn propia con la base de datos de Perfil Lingiistico de PRODESSA, 2016

Es muy probable que los dos nifios que resultan sin conocimiento de ambos idiomas tengan alguna

necesidad especial que les limité para responder frente al instrumento.

Asumir en este contexto que hay un idioma materno y un segundo idioma, resulta complejo,

debido a que el 35% de los estudiantes aprenden bien los dos idiomas en el hogar, y el 54%

aprende en el hogar bien el espainol y regular el k’iche’. Es decir que estamos ante una poblacién

bilinglie en un 89%, con preminencia del espaiol.

Llama la atencidn encontrar un pequeno grupo de nifios y nifias, el 5%, que tiene un bajo dominio

oral de ambos idiomas, no tienen un manejo oral fuerte en ninguno de los dos idiomas, lo que

podria deberse a que sus padres no dominan bien el espafiol, pero se comunican Unicamente en

ese idioma con los nifios.
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Grafica No. 9: Porcentajes de estudiantes segun su perfil lingliistico en k’iche’ y espafiol
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Fuente: Elaboracién propia con la base de datos de Perfil Lingiistico de PRODESSA, 2016

En un contexto donde los nifios y nifias estan aprendiendo dos idiomas para comunicarse desde el
hogar, se requiere responder a esa realidad en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura.

Por otro lado, en la entrevista que se hizo a las maestras, se les preguntd por su percepcion
respecto a la situacién linglistica de sus alumnos. Uno de estos temas fue el idioma materno de
sus alumnos, a lo cual ellas reportaron que el 55% de sus estudiantes tienen el k’iche’ como
idioma materno, el 37% tiene el idioma espafiol y un 8% no esta identificado.

Grafica 10: Idioma materno de los estudiantes reportado por las maestras
8%

K'iche'
M Espanol

M Noidentificado

\_55%

Fuente: elaboracidn propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

Si bien este resultado se aproxima a lo que expone el perfil linglistico a través de la entrevista al
nifio (un 47% usa el idioma k’iche’ para comunicarse con sus padres, frente a un 52% del espafiol);
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prevalece la creencia de que el idioma mas fuerte de los nifios es el k’iche’, y segun los resultados
de la prueba realizada, en este momento es el espafiol.

En relacién a las habilidades para hablar y entender el K’iche’ y el espanol las maestras reportaron
si sus alumnos tenian la habilidad en uno de los cuatro niveles: Nada, Bajo, Medio y Alto. Si bien
esta es una percepcion de las maestras, ofrece informacién importante.

A partir de la informacién que dieron las maestras sobre sus estudiantes de primero primaria se
observa un dato que debe llamar la atencién: dos maestras sefalaron que sus alumnos no
entienden nada de espafiol, pero también dos maestras sefialaron que sus estudiantes no
entienden nada de K’iche’. No son las mismas maestras y cambia radicalmente la valoraciéon de las
maestras respecto al otro idioma.

Grafica No. 11: Idioma materno de los estudiantes reportado por las maestras
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Medio
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Hablan Espaiiol Entienden Espaiiol Hablan K'iche' Entienden K'iche’

Fuente: elaboracidn propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

En general los estudiantes, segln las maestras entrevistadas, hablan y entienden el espaiiol y el
K’'iche’. Casi 50 de las 60 maestras consideran que tienen estudiantes que estdn en los niveles
altos y medios en los dos idiomas. A partir de esto se observa una tendencia semejante al perfil
linglistico.

4.3. Resultados de la evaluacion de la lectoescritura en los nifios y nifias

La escritura ha sido descrita como un cdédigo que captura los sonidos que al momento de ser
aprendido, permite descubrir palabras, oraciones, mensajes, narraciones. Quien puede descifrar
ese codigo se le puede llamar lector. Convertirse en una persona lectora implica un proceso de
aprendizaje que a menudo inicia en Guatemala en primer grado de primaria.

La situacion de la lectoescritura de los estudiantes de primero primaria se determiné a partir de la
aplicacién de la Prueba de Lectoescritura Inicial -PLI- (Roncal y Paz, 2015). Este instrumento
evalla siete (7) habilidades que estan correlacionadas; unas son basicas y otras son mas
avanzadas.

Las siete habilidades fueron evaluadas en los dos idiomas, espafiol y k’iche’, por lo que se tienen
14 resultados que permiten determinar una situacion sobre la lectoescritura de los estudiantes. La
evaluacion se realizé durante las dos ultimas semanas de agosto y las primeras dos semanas de
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septiembre. Esto permite aseverar que las evaluaciones y mediciones llevadas a cabo en este
estudio fueron realizadas en un tiempo prudencial, ya que se tenian concluidas las cuatro quintas
partes del tiempo de trabajo del ciclo escolar y ademas, por lo general en la segunda quincena de
septiembre se realizan actividades socioculturales vinculadas a la independencia y en octubre se
prioriza la evaluacién.

La prueba parte de la habilidad de la comprension oral de cada idioma, pero la evalia de forma
superficial, y ofrece una nocién general del dominio de cada idioma, dato que estd muy
relacionado al perfil linglistico ya presentado. Estd incluido en la prueba porque es necesario en
tener un punto inicial a partir del cual se desarrolla la lectoescritura, ya que no se puede leer y
escribir en un idioma en el que no se puede comunicar oralmente.

En relacion a la comprensién oral, el instrumento utilizado presente que los estudiantes tiene un
promedio de 77.36% de esta habilidad en espafiol, mientras que en idioma K'iche’ tiene un
promedio del 76.00%. La diferencia es inexistente, pero al observar la desviacidon estandar, se
encuentra que en K’'iche’ es de 27.76 y en espaiiol es de 32.06.

Estos datos, si bien siguen en la linea planteada en el perfil lingliistico donde el espafiol tiene
resultados mas altos, difiere un poco. Esto se puede explicar a partir de las caracteristicas de los
instrumentos. De momento se puede recurrir a una correlaciéon de los resultados de los
estudiantes.

Cuadro No. 15 Comprension de cada idioma

| diona | Rango | _medis | Desv

K'iche’ 0-100 76.00 27.76

Espanol 0-100 77.36 32.06

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos de
PRODESSA 2016

El hecho de que en el componente de la comprension del idioma oral de la PLI ubique a los
estudiantes evaluados con un promedio arriba de los 75 puntos y muy préoximos entre ellos, da
elementos para considerar que los resultados en las siguientes habilidades no podran estar
afectados directamente por las diferencias de idioma.

Otro fendmeno que se observa es que la comprensién oral del idioma espanol esta correlacionada

con la del idioma K’iche’, superando el 0.45. Esto permite sefialar que una persona que tiene una
alta compresion oral en K’'iche’, en parte de los casos, también la tendra en espanol.
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Ante esto se esperaria que los estudiantes evaluados, si se encontraran en aulas en la que se
desarrolla el trabajo escolar en k’iche’ o de forma bilingilie (k’iche’ — espafiol) tendran una mayor
facilidad para aprender a leer y escribir en k’iche’, y esto se deberia reflejar en las siguientes
habilidades.

La segunda habilidad que evalula el instrumento esta relacionada con el conocimiento del alfabeto
que se utiliza para escribir en cada uno de los idiomas, k’iche’ y espaiiol. El alfabeto es el conjunto
de letras o grafemas, que se subdivide en consonantes y vocales, cada letra y vocal corresponde
un sonido o fonema del idioma hablado.

La correspondencia regular del grafema con el fonema en un idioma se le llama transparencia
(Dehaene, 2015). El espafiol es un idioma transparente ya que, en la mayoria de los casos, a cada
fonema le corresponde una letra del alfabeto. En el caso del K’'iche’ no se tiene referencia de la
transparencia del idioma, aunque se tiene informacidon que al definirse el alfabeto del idioma
k’iche’ a finales de la década de 1980, se buscé que fuera lo mds transparente posible, incluso
supera en transparencia al espafol ya que no tiene los pares de letras que dificultan la
ortografia®®. Si esto es asi, y si los idiomas mas transparentes tienden a tener un proceso de
aprendizaje de la lectoescritura mas facil que un idioma con menos transparencia como ha
sefialado Dehaene (2015), se deberia de facilitar el aprendizaje de la lectoescritura en k’iche’
frente al espaiol.

En el caso del conocimiento del alfabeto, o grafemas, de los dos idiomas, se observé un mayor
conocimiento del alfabeto del idioma espanol; los estudiantes evaluados tienen el 80.52% de sus
respuestas correctas, frente al conocimiento del alfabeto del idioma K’iche’, donde los estudiante
tienen un 66.46% de las respuestas correctas.

Cuadro No. 16 Conocimiento de cada alfabeto

|_wioma | Rango | _media | pew

K'iche’ 0-100 66.46 38.10

Espafiol 0-100 80.52 35.00

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la base de datos de
PRODESSA 2016

Estos resultados se diferencian de los resultados en la comprensién oral del idioma en algunos
puntos, la diferencia es minima y la utilizaciéon del K’'iche’ es mas homogénea que el uso del
espanol. Aqui se observa claramente que existe un mayor conocimiento del alfabeto del idioma
espanol. Esto tiene una relacién directa con la capacidad de leer y escribir palabras en un
determinado idioma.

“wo oy, lt”u, “
’

28 ~
Las letras que dan problema en espafiol son: “b” con “v”; “y” con

“ n o oun “un

“no h” en una palabra que inicia con vocal; y el trio de “c”, “s” y “z".

gll con ttjll; IICII con ”k”; |a Mhll y Ia
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En el caso del idioma espaiol, por su transparencia, se tiene referencias que un infante puede
lograr leer el 95% de las palabras al finalizar el primer grado de primaria (Dehaene, 2015). En el
caso del K’iche’, por ser tan transparente como el espaiiol, se esperaria algo similar.

Los grafemas dan forma a los morfemas, los morfemas son unidades de sonido y de forma que
aportan significado a una palabra o vocablo. Hay palabras que son en si mismas un morfema, pero
hay otras que estan compuestas por varios morfemas, como la raiz, los prefijos, los sufijos y las
terminaciones gramaticales. Al observar el cuadro 5, se tiene que los estudiantes evaluados
leyeron correctamente en espanol el 70.57% de las palabras, mientras que solo lo hicieron en el
42.82% de las palabras en k'iche’. Si no se conoce el alfabeto, el proceso de descifrar o de
decodificar serd mas dificil.

Cuadro No. 17. Lectura de palabras en cada idioma

N = R =

K'iche’ 0-100 42.82 39.58

Espanol 0-100 70.57 38.08

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

Si se analiza con cuidado, se puede identificar que el conocimiento del alfabeto en espafiol y la
lectura de palabras en espaiol tienen valores altos y semejantes. Obviamente hay una diferencia
por la dificultad, ya que se puede iniciar el conocimiento de las letras pero si aun no se conocen
todas, hay palabras que no se van a lograr decodificar.

Lo mismo se observa en idioma k’iche’, se conoce menos el alfabeto y la capacidad de decodificar
es menor. Este traslado de letras a sonidos, y luego de sonidos a significados se lleva a un nivel
mayor de complejidad cuando se plantea la lectura de oraciones. Las oraciones han sido definidas
como el conjunto de palabras que tiene un sentido o significado completo, pero su lectura implica
que la persona conoce el alfabeto, decodifica el sonido formando palabras y finalmente une las
palabras para obtener una idea completa, es decir se expresa algo de un sujeto.

La lectura de oraciones es la cuarta habilidad evaluada por la PLI. Como se evaluaron estudiantes
de primer grado se esperaba que en esta habilidad los resultados fueran menores, ya que es un
proceso mas complejo y que suma las habilidades anteriores de comprensiéon oral del idioma,
conocimiento del alfabeto y la lectura de palabras.
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Cuadro No. 18 Lectura de oraciones en cada idioma

N = R =

k’iche’ 0-100 39.23 41.64

espafiol 0-100 58.37 39.71

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016.

Los estudiantes evaluados lograron descifrar un 58.37% de las oraciones en espafol, casi un 12%
menos que la lectura de palabras. La lectura de oraciones en K’'iche’ es una habilidad donde los
estudiantes evaluados lograron descifrar las oraciones en un 39.23%. Son mds habiles en la
lectura de oraciones en espafiol que en k’iche’. Pero se observa un hecho curioso, en K’iche’, si
bien el grupo de estudiantes evaluados lograron leer el 42.82% de las palabras en K’iche’, el mismo
grupo de estudiantes logré leer el 39.23% de las oraciones, solo disminuyd menos del 4%, un valor
pequefio comparado con el la disminucién de casi un 20% en espafiol.

Existe evidencia de evaluaciones a estudiantes de primero primaria bilinglie k’iche’ y espafiol,
como en este estudio, en las que se ha observado una mayor habilidad en k’iche’ que en espafiol,
donde los estudiantes obtuvieron una mayor porcentaje de respuestas correctas en K'iche’
(61.6%) frente al espaiiol (56.9%) pero no es estadisticamente significativo (Saz, 2013).

La quinta habilidad evaluada es la comprension de textos continuos, es decir un conjunto de
oraciones que narran una situacidn, se encontré que los estudiantes evaluados lograron
comprender el 46.21% de los textos continuos en Espafiol. Mientras que en idioma K’iche’
lograron la comprension el 27.91% de los textos.

Cuadro No. 19 Comprension de textos continuos en cada idioma

B2 = =0 =

K'iche’ 0-100 27.91 37.26

espafiol 0-100 46.21 59.14

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016.

Es oportuno recordar que la evaluacidn se realizd con estudiantes de primer grado durante los
meses de agosto y septiembre. En estas fechas los estudiantes estdn terminando de aprender a
leer y escribir palabras. Pero hay un buen numero de estudiantes que estd logrando leer, o
decodificar, textos conformados por oraciones.

La desviacién de la comprensidn de textos continuos es tan grande que permite observar que hay
estudiantes que no respondieron bien ninguna de las preguntas en K’iche’ ni en espafiol. Pero
también permite observar que hay estudiantes que lograron tener mas de la mitad (50%) de
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respuestas correctas, como también la existencia de una tendencia a una mayor comprensiéon de
la lectura de textos continuos en espafiol.

En este punto se tiene informacidon de como la habilidad de la lectura se comporta dentro de los
estudiante evaluados. Se ha visto que en las habilidades tercera, cuarta y quinta se va dando una
reduccién debido a que cada una de ellas esta ubicada en un mayor nivel de complejidad. Pero las
tres habilidades estas sobre las primeras dos: comprensidon oral y conocimiento del alfabeto. Estas
cinco habilidades también constituyen el piso de las siguientes dos habilidades: escritura de
palabras y frases y expresion escrita de oraciones.

La habilidad de escribir palabras y frases requiere un proceso inverso a la lectura. Si bien la lectura
permite decodificar los grafemas, pasandolos a fonemas para luego constituir palabras en el
idioma oral que transmiten significado, la escritura es tomar ideas, pasarlas al idioma oral, para
luego descomponer las palabras en sonidos o fonemas, y luego trasladar estos a grafemas.

Este cambio del proceso implica que el estudiante pasa de ser el receptor del mensaje escrito, a
ser emisor del mensaje de forma escrita.

Cuadro No. 20 Escritura de palabras y frases en cada idioma (dictado)

N = R =

k’iche’ 0-100 12.54 23.35

espafol 0-100 36.83 53.26

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016.

La expresidon escrita de palabras y frases en k’iche’ en los estudiantes evaluados fue de un
promedio de 12.54% de respuestas correctas. Una tercera parte del promedio obtenido en
espanol, donde fue de un 36.83%.

Es importante sefalar que los estudiantes de primero primaria aln estan en una etapa inicial en la
escritura, estan realizando sus primeros trazos. La escritura es una habilidad que se ha evaluado
poco en las pruebas que realiza el Ministerio de Educacién, por lo que se dispone de pocos datos
de comparacion.

Tradicionalmente en el Nivel Primario del sistema educativo guatemalteco, la escritura se
concentra especialmente en la reproduccién, a partir de copiar del pizarrén, libros, planas,
tarjetas, fichas u otros, o bien del paso de expresiones orales a escritas, llamadas dictado. Pero
esto limita la figura del estudiante como emisor, como autor, ya que la posibilidad de expresarse
de forma escrita no se practica en la escuela.
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Reflejo de lo anterior son los resultados en la habilidad de expresidén escrita de oraciones. Los
estudiantes tenian que expresar algo de un sujeto, o por lo menos reproducir una oracién. En esta
habilidad los estudiantes evaluados obtuvieron un promedio muy bajo en idioma k’iche’,
Unicamente el 3.40% de las respuestas fueron correctas. En cambio en idioma espafiol el
promedio de respuestas correctas fue de un 28.41%.

Cuadro No. 21 Expresion escrita de oraciones en cada idioma

mmm

k’iche’ 0-100 3.4 13.96

espafiol 0-100 28.41 35.99

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

Estos datos sefalan que los estudiantes de primer grado de primaria evaluados aln se encuentran
en una etapa inicial de la escritura. Pero también confirman que escribir es una habilidad mas
compleja que leer. No se puede escribir si no se puede leer, pero se puede leer sin saber escribiry
no se puede leer ni escribir si no se tiene comprensidon oral y conocimiento del alfabeto.

Lo anterior se observa claramente en la Gréfica siguiente, la cual muestra que las habilidades
relacionadas con la comprensiéon oral y el conocimiento del alfabeto tienen los promedios mas
altos de respuestas correctas. La comprension oral es una habilidad que se ha desarrollado desde
el nacimiento y permite identificar que el contexto de los estudiantes les ha permitido poder tener
una expresion oral en k’iche’ y en espaiiol practicamente igual.
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Grafica No. 12: Comportamiento de habilidades de lectoescritura evaluadas por idioma
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

En el caso del conocimiento del alfabeto, es una habilidad que se aprende principalmente en la
escuela, si no es que exclusivamente en ella, y los estudiantes tienen un mayor conocimiento del
alfabeto para el espafiol frente al alfabeto en k’iche’. Es decir que los maestros tienen mas éxito
en la ensefianza del alfabeto para espafiol que el alfabeto para el idioma k’iche’.

Se debe mencionar que la existencia de grafias comunes entre los idiomas espafiol y K’iche’,
puede explicar que las nifias hayan obtenido el 66% en esta subprueba, aln cuando no hayan
recibido instruccién directa para aprender el alfabeto en idioma k’iche’. Esto es razonable porque
la caida con la siguiente habilidad -lectura de palabras- en idioma k’iche’ es muy grande (23 puntos
porcentuales) respecto al conocimiento del alfabeto y se distancia en 28 puntos de la lectura de
palabras en espafiol.

La tendencia de los resultados por idioma se observa en todas las demas habilidades, donde los
estudiantes tienden a tener mejores resultados en promedio en las habilidades en idioma espafiol,
frente a las mismas habilidades en idioma K’iche’, a pesar de que las habilidades de compresién
oral son practicamente iguales en la evaluacién de esta prueba.

Si la comprensién oral se desarrolla en el contexto social y familiar, se observa que estos estan
socializando infantes bilinglies, en k’iche’ y espafiol. Pero la escuela esta orientada a desarrollar
las habilidades de conocimiento del alfabeto del espafiol, habilidades de lectura y habilidades de
escritura en idioma espanol, mas que en idioma k’iche’. Esto coincide con los datos de la ENCOVI

78



2014, donde se encontrd que un 7.3% de las personas que saben leer y escribir en Totonicapan, lo
pueden hacer también en un idioma indigena, que en este caso seria el k’iche’.

4.4. La ensefnanza de la lectoescritura

La informacidon referida en este apartado se obtuvo de la entrevista a la maestra y de la
observacion realizada en el aula durante un periodo de trabajo del area de Comunicacién vy
Lenguaje en cada aula.

a. Elidioma en el aula
El idioma utilizado dentro del proceso de ensefianza de la lectoescritura es clave para determinar
en qué idioma se estd ensefando a leer y escribir. Esta informacién se obtuvo de dos formas: la
primera fue a partir de la entrevista a la maestra y la segunda fue a partir de la observacidn en el
aula.

A partir de la entrevista se determind que el 38% de las maestras utiliza el espafiol exclusivamente
para la enseifanza de la lectoescritura. El restante 62% de las maestras entrevistadas sefalaron
utilizar el espafiol y el k’iche’ para ensefiar a leer y escribir. Estos datos permiten explicar un poco
la diferencia de porqué en promedio los estudiantes salen mejor en espanol que en k’iche’ y es
que, a partir de este dato, todos los estudiantes tienen oportunidad de aprendizaje en espafiol,
pero solamente una parte de los estudiantes tiene la oportunidad de aprender la lectoescritura en
k’iche’.

Si bien la entrevista nos da un dato interesante que permite explicar la diferencia de los resultados
de los estudiantes en la PLI, también se recogid la informacidon a partir de lo que hace la maestra
en el aula; en un esfuerzo por contrastar el discurso con la practica. A partir de las clases
observadas se encontré que en 54 casos la clase de Comunicacion y Lenguaje se desarrollé en
espanol. El 10% restante, es decir 6 casos, se realizd de manera bilingie o en k’iche’
exclusivamente, que fue la situacién observada y reportada en un solo caso.

El material expuesto en el aula, generalmente colocado en las paredes, también expresa el idioma
que se estd utilizando para ensefiar a leer y escribir. Si bien esto esta limitado por el hecho de que
se comparte el saldn de clases con otro grado o las instalaciones de la escuela con otro
establecimiento, puede dar una idea del ambiente letrado en el que se encuentra el estudiantado
de primer primaria.

En relacién a las explicaciones del docente al alumnado, se encontré que en 35 de los casos, es
decir el 58.3%, se realizé exclusivamente en espafiol. En el 26.7% se realizé en ambos idiomas y en
el 13.3% se realizaba en k’iche’. Si se toma en cuenta que en la mayoria de los casos se observé
que se estaba ensefiando a leer y escribir en espafiol, se comprobd que se utiliza el k’iche’ para
aclarar las dudas.

Durante la clase se realizan acciones de lectura y escritura por parte del alumnado. Durante la
observacion se registré en qué idioma estaban las palabras que leian y escribian. Para el caso de la
accion de leer palabras se encontré que en dos aulas, el 3.3% de los casos, las palabras estaban en
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idioma k’iche’. En tres aulas, el 5%, se observé que las palabras que leian estaban en K’iche y
espanol, y en las 55 aulas restantes, es decir el 91.7%, las palabras estaban en espafiol.

Las palabras que escribian los estudiantes fueron en espafiol en el 90% de los casos, en 54 aulas,
los estudiantes escribieron Unicamente en espanol. En cinco casos, que representan el 8.3%,
escribieron palabras en idioma k’iche’ y en espafiol. En un caso las palabras que escribieron
estaban Unicamente en k’iche’.

Estos indicadores del uso de cada idioma en el aula reflejan que el 90% de docentes ensefia a leer
y escribir en idioma espafiol, aunque mas del 80% de los educandos muestran algun tipo de
bilingliismo. Esto explica los resultados de lectoescritura en espanol y k’iche’ revelados por la PLI,
como también podria estar relacionado con una mayor habilidad verbal para comunicarse en
espanol frente al idioma K’iche’ por parte de los docentes y los nifios.

b. Eltiempo para Comunicacién y Lenguaje
El drea de comunicacién y lenguaje se prefiere desarrollar al inicio de la jornada, en especial en la
jornada vespertina, donde fue la primer drea a trabajar en casi todas las aula, Unicamente en una
se dejé para después del recreo. En el caso de la jornada matutina se observé una mayor
variacidon permitiendo formar tres grupos: el primero donde Comunicacién y lenguaje se da al
inicio de la jornada, el segundo que se da antes del recreo y finalmente quienes la dan después del
recreo. Si bien la mayoria prefiere darla al inicio de la jornada.

Grafica No. 13: Frecuencia de la duracion del periodo de comunicacion y lenguaje observado
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos en PRODESSA 2016

Ante la pregunta de cudnto tiempo dura un periodo de comunicacién y lenguajes en las aulas de
primero primaria de las escuelas presentes en la muestra se encontraron muchas diferencias, no
existe un tiempo regular para desarrollar un periodo del area de comunicacién y lenguaje.

Para determinar el tiempo el investigador de campo ingresé a la clase y observé el desarrollo de la
clase, tomd nota del momento en que inicié el drea de comunicacidn y lenguaje y también lo
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realizd al momento en que finalizd. Esto permitié determinar que un periodo de comunicacién y
lenguaje enfocado en el aprendizaje de la lectoescritura dura entre 45 minutos y 2 horas. El
promedio que se dedica a trabajar comunicacion y lenguaje de duraciéon es de una hora con 15
minutos.

Para el caso del aula donde la maestra desarrollé comunicacién y lenguaje en k’iche’ se encontré
que el periodo de tiempo dedicado era de 45 minutos. Y cuando se desarrollaba en espafiol y
k’iche’ el periodo de tiempo era entre una hora con 15 minutos y una hora y media.

c. Recursos presentes en el aula

Como se ha sefialado en los apartados anteriores, en el aula se observa una mayor presencia del
idioma espafiol frente al k’iche’ en relacién al uso. Esto estd relacionado con la accién de las
maestras y los estudiantes de usar el idioma al momento de comunicarse. La escuela y el aula
especialmente presentan un espacio publico donde se recurre mas al espafol para comunicarse.
Dentro de las observaciones destaca cdmo se recurre al k’iche’ para explicar algo del espaiol.
Pero aparte del uso, también estd el recurso. Los recursos son todos los elementos materiales,
dejando de lado el tiempo, que se encuentran en el aula y permiten desarrollar el proceso de
ensefianza de la lectoescritura. La mayor parte de la accidén educativa puede estar enmarcada por
la presencia de recursos y de la capacidad de la maestra para usar esos recursos en su labor

El material pegado en las paredes del aula observada se caracterizé por ser inexistente en idioma
k’iche’ en el 51.5% de los casos, en el 33.3% fue escaso. Unicamente en el 15% de las aulas
observadas se encontré la existencia regular o abundante de material en idioma k’iche’. Para el
caso del idioma espafiol es diferente. Resulté ausente en un Unico salén, es decir el 1.7%, en el
21.7% el material en idioma espanol fue escaso, y en mds del 75% de las aulas observadas se
encontré material en espaiiol de forma regular o abundante.

Podria existir la idea de que en la medida que hay mas material en un idioma, el material del otro
idioma disminuye. Esta relacién puede ser fisicamente verdadera, ya que en la medida que un
cuerpo ocupa un espacio otro no lo puede ocupar. Si bien la correlacién entre estas situacion
existe y es positiva de 0.268 con una significancia de 0.001. Es decir que en la medida que hay mas
material en espanol también existe mds material en k’iche’. Por lo que no se observa un proceso
de desplazamiento del idioma en el material, sino de que existen escuelas con recursos y otras con
menos recursos, y en una contexto donde hay mads recursos en espafiol que en k’iche’.

Por ejemplo, de los libros de texto para Comunicacion y Lenguaje se observé que en el 25% de las
aulas observadas que no tenian estos libros de texto. En una sola clase se encontrd un libro de
texto exclusivamente en idioma k’iche’ y en 29 aulas observadas fueron encontrados libros de
texto exclusivamente en espafiol. En el 23% de las aulas observadas (14 aulas) habia libros de
texto en espafiol y en k’iche’.
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El cuaderno del nifio también es un recurso importante. Durante la observacion se encontré que
en 8.35% de las clases observadas no se tenia para trabajar. En ninguna de las aulas se observo
algin cuaderno de trabajo exclusivo para idioma k’iche’, pero en el 21.7% se observaron
cuadernos de trabajo para k’iche’ y espafiol; en el 70% de las clases observadas se encontré que
habia cuadernos de trabajo para el idioma espafiol.

Cuadro 22: Distribucion de los materiales por idioma presentes en el aula de primero primaria

Solo en Ambos Solo en Total
k’iche’ idiomas Espanol

25.0% 3.3% 23.3% 483%  100.00%
8.3% 0.0% 21.7% 70.0%  100.00%
_ 51.7% 0.0% 13.3% 350%  100.00%
36.6% 3.3% 11.6% 48.4%  100.00%
63.4% 8.3% 10.0% 18.3%  100.00%
60.0% 0.0% 8.4% 31.6%  100.00%
53.4% 0.0% 11.6% 350%  100.00%
_ 71.6% 0.0% 10.0% 18.4%  100.00%

Fuente: elaboracidn propia a partir de la base de datos de PRODESSA 2016

Buena parte de la explicacién de la mayor cantidad de recursos en espafiol se debe al mercado. Ya
gue el material en espafiol puede ser consumido practicamente en todo el pais, pero el material
en idioma k’iche’ esta limitado a una region. Por ello la gran cantidad de material en K’iche’ es
desarrollado por programas especificos o por las mismas maestras -carteles de bienvenida,
tarjetas con vocabulario- o por los estudiantes —generalmente se trata de dibujos con la palabra
escrita en K’'iche’-.

En nueve aulas se observé que los estudiantes no estan utilizando un libro para aprender a leer y
escribir. En las 51 aulas restantes se encontrd lo siguiente: en un aula se utilizaba Unicamente
libro en k’iche’, en 9 aulas usaban libros en k’iche’ y espafol, y en las 41 aulas restantes estaban
usando libros Unicamente en espafiol.

Esta mayor presencia de los libros en espaiiol sobre los libros de K’iche’ permite que se tenga una
relacion donde de cada nifio que tiene un libro de lectoescritura en K’iche’ hay diez nifios con libro
en espafiol. Nuevamente la hipdtesis del mercado puede dar cuenta de porqué existen mas libros
en espafiol que en K’iche’.

Esta hipotesis del mercado se sustenta en que los libros en espafiol en las aulas son de editoriales
comerciales, como el libro de lectura inicial Despertar, Victoria, Libro primero de lectura y
escritura, Libro de lectura El Sembrador Escolar, Tin y Tonita o Coquin, libro de lectura y escritura
(Personoletras). Son pocos los libros que provienen del gobierno o de organizaciones no
gubernamentales, por ejemplo el libro de Comunicacién y lenguaje que distribuye el Ministerio de
Educacion en espafiol y en K’'iche’. En este ultimo caso, las maestras reportan el titulo:
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Tzijonemxuquje’ rich’awem; y el en caso de textos en espanol los titulos reportados son los
siguientes: La magia de las letras, Caballito.

Con relaciéon a la utilizacion de los libros entregados por el Ministerio de Educacién, se observé
que hay una preferencia por los otros libros. Los libros del Ministerio de Educacién no logran
llegar a todas las escuelas, pero en las que si se encuentran no se utilizan. Esto se puede
encontrar en otros estudios realizados en la regidon K’iche’ (Us Soc, 2012) donde se sefiala que que
la mitad de las maestras que reciben los libros del Ministerio de Educacién los utilizan.

El pizarrédn es un recurso presente en todas las aulas. Este recurso fue utilizado por 40 maestras
de primero observadas y las restantes 20 no lo utilizaron. Las maestras que utilizaron el pizarrén
ninguna escribié palabras en K’'iche’. El pizarrén es utilizado para escribir palabras o pegar algunos
dibujos.

En su totalidad, lo escrito en el pizarron estaba en idioma espafiol. En algunos casos habia
palabras aisladas. El pizarrén es un recurso que expone a la maestra, ya que demuestra la
habilidad de escribir publicamente frente al alumnado, como también a otras personas presentes
en la escuela. Si en dado caso las maestras consideran que escriben mejor en espainol que en
K’'iche’, tenderan a escribir en espanol. Esto se verd mas claramente en el siguiente apartado
sobre percepciones de las maestras.

d. Percepciones de las maestras
Si las maestras perciben una situacion como real, tendrd consecuencias verdaderas en su
comportamiento. Esta parafraseo del teorema de los esposos Thomas (1928) permite iniciar el
valor de la percepciones de las maestras de primero primaria. Esto porque lo que creen las
maestras es lo que esta orientando el trabajo en el aula.

Se podra seialar que los libros, las orientaciones curriculares, guias de trabajo o el mismo
Curriculo Nacional Base —CNB- orientan el trabajo de las maestras, pero es un error, ni siquiera se
encuentran fisicamente en el aula. Lo que realmente esta orientando el trabajo de las maestras
en primer grado es la idea de cdmo se debe ensefiar.

La evidencia empirica que sostiene este planteamiento esta en el perfil linglistico esbozado por la
autopercepcion de las maestras. En ese apartado se presenté que las maestras consideran que
hablan, entienden, escriben y leen los idiomas espanol y K’iche’; pero que lo pueden hacer mejor
en espanol. Esto puede estar relacionado con lo que las maestras de primero primaria escriben en
el pizarrén, ya que consideran que tienen una mayor habilidad para escribir en ese idioma, lo
mismo puede pasar con el material educativo que preparan y los ejercicios que realizan.

Una de las preguntas que se les hizo a las maestras era que sefalaran en qué idioma se ensefia
mejor a leer y escribir. Tenian la opcidn se seleccionar espaiiol, k’iche’ y ambos, en el orden en
que se presentaron. El 63.3% de las maestras sefiald que el espafiol, el 33.3% seiiald que en ambos
idiomas y en k’iche’ fue seleccionado por el 3.4% de las maestras.
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También se les preguntd sobre la cantidad de nifios que ya habian aprendido a leer y escribir y
cuantos aun no sabian leer y escribir. Esta relacién permitié identificar que las maestras, en
promedio, sefialaron que el 18% de los estudiantes no aprenderian a leer y escribir, es decir que 2
de cada 10 estudiantes no van a ganar el grado a criterio de las maestras.

Al indagar sobre las causas de por qué no van a aprender a leer y escribir, las maestras sefialaron
que la inasistencia periddica a la escuela era la explicacién mds importante. Una maestra sefialé
que un nifio que asiste poco es el que asiste menos de 4 dias a la semana. Las siguientes causas
eran factores individuales del estudiante, familiares, en ningin momento surgié el método,
recursos (o falta de recursos) que utilizan como una de las causas.

Se indagd sobre qué acciones realizaban para apoyar a los nifios que no sabian leer y escribir. El
comentario mas frecuente fue trabajar con ellos en un grupo diferente, lo que pueden hacer en la
clase, en recreo, dejdndoles mads tareas o con mas ejercicios, o pidiendo apoyo en la casa.

En relacidn al método que utilizan las docentes para la enseiianza de la lectoescritura en primer
grado, los pasos que mds se repitieron en las entrevistas fueron: la ensefianza del trazo de las
letras, aprender el sonido y su relacion con la letra para luego ir formando silabas y
posteriormente palabras; y practicar el trazo, para lo cual se dejan planas de letras, consonantes y
palabras. No hicieron referencia, la mayoria de maestras, a la practica de la lectura de textos
completos ni a la expresidn escrita por parte de los estudiantes. Esta construccion del método
para ensefiar a leer y escribir parece estar incompleta y hacer énfasis en la lectura de palabras.
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5. Conclusiones
A partir de los hallazgos de este estudio se pueden extraer una serie de conclusiones relacionadas

a las preguntas de investigacion:

5.1 ¢Cual es el perfil lingiiistico de los nifios y las nifias que estan asistiendo a primero primaria

en los cuatro municipios estudiados de Totonicapan?

a)

b)

d)

El idioma materno de los estudiantes se identificé a partir del idioma con que el nifio
informod que se comunica con sus padres y madres. En una prueba (Perfil Linguistico) se le
solicité indicar si es k’iche’ o espafiol; el 51% indicé que se comunica en espaiiol, el 47%
menciond que lo hace en k’iche’ y el 2% no respondid. Sin embargo, con otro instrumento
(Prueba de Lectoescritura Inicial), se le dieron mas opciones para indicar en qué idioma se
comunica con sus padres y los resultados fueron los siguientes: el 45.3% utiliza el espafiol,
el 30.3% de los estudiantes usa el k’iche’ y el 22.2% sefialé que usa ambos idiomas. El
2.2% no respondid. A partir de esta informacién se concluye que un porcentaje
importante de la nifiez de estos municipios (22%) utiliza dos idiomas como maternos
(espafiol y k’iche’); son bilinglies desde el hogar.

Los nifios y nifias (453 menores) de las escuelas donde se realizd la investigacion (60
escuelas) de cuatro municipios de Totonicapan, tienen un mejor dominio oral del espafiol
(74%) que del k’iche’ (58%), segun la prueba de Perfil Linglistico.

El 93% de los nifios y nifas tiene un buen dominio oral del idioma espaiiol y el 90% de los
ninos y niflas mostraron un dominio oral bueno o regular del idioma k’iche’ en la prueba
de Perfil Linglistico. A partir de estos datos se puede concluir que la mayoria de los nifios
y nifias (90%), aprenden a comunicarse de forma oral en ambos idiomas en el hogar y son
bilinglies cuando llegan a la escuela.

El perfil linglistico del grupo de estudiantes de primer grado, con los criterios establecidos

en esta investigacion para interpretar los resultados de la prueba de Perfil Linglistico son

los siguientes:

®* Monolingiies k'iche', buen manejo del k'iche', sin conocimiento del espafiol: 0.00%

®* Monolingiies espaiol, buen manejo del espafiol, sin conocimiento del k'iche': 3.13%

¢ Bilingilies, con buen manejo de ambos idiomas: 35.71%

¢ Bilinglies incipientes espanol-k’iche’, buen dominio del espafiol, manejo regular del
k'iche': 54.24%

¢ Bilinglies incipientes k’iche’-espafiiol, buen dominio del k’iche’, manejo regular del
espanol: 1.12%

* Incipientes en ambos idiomas, dominio regular en los dos idiomas: 5.36%

®* Sin conocimiento de ambos idiomas, no logran responder a la prueba en ninglin
idioma de los evaluados: 0.45%
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e) La percepcion de la maestras de primer grado es que un 55% de sus estudiantes tienen
como idioma materno el k’iche’, el 37% el espaiol y el 8% no tiene claro cudl de los dos. Es
posible que esta percepcién de las maestras esté basada en el idioma de los padres de los
ninos, y no en el idioma que usan los menores para comunicarse con ellos.

f) El andlisis del uso de cada idioma en el contexto social del niflo muestra una tendencia a
utilizar el espanol con los varones y las personas mas jovenes; y el k’iche’ con las mujeres y
las personas de mayor edad. Existe una alta posibilidad de que si esta tendencia continda,
luego de unos afios, disminuya la cantidad de hablantes jovenes de k’iche’. Esta tendencia
debe ser estudiada a la luz del contexto de discriminacion, de diglosia®® y de ausencia de
acciones estatales por devolver prestigio y generalizar el uso de los idiomas indigenas en
espacios publicos y oficiales.

5.2 ¢Cuanto estan aprendiendo a leer y escribir los estudiantes de primero primaria en k’iche’ y
espaiol?

a) Al mes de agosto/septiembre del afio escolar, el aprendizaje de la lectoescritura de los
nifios y nifias a quienes se les aplico la Prueba de Lectoescritura Inicial (PLI) de PRODESSA
era bajo en espafiol (53.49%), y muy bajo en k’iche’ (32.06%). Los resultados son mas altos
en las habilidades de lectoescritura en espafiol, lo que corresponde con las observaciones
de aula, donde se establecid que el espafiol es el idioma mas utilizado dentro del proceso
de ensefianza de la lectoescritura.

b) Los resultados de las pruebas de lectoescritura inicial evidencian que la escuela esta
poniendo a los estudiantes en contacto con el alfabeto espafiol y les esta ensefiando a
decodificar palabras en idioma espanol (el 71% de efectividad en lectura de palabras en
espafiol y 43% en k’iche’).

c) Si se toma en cuenta lo consignado en el Curriculo Nacional Base y los resultados de la
evaluacion realizada en esta investigacidon, se establece que los educandos de primer
grado no estdn alcanzando las competencias esperadas en lectura y escritura al finalizar
primer grado; la mayoria no comprende un texto sencillo cuando lo lee (46.21% de
respuestas correctas en espafiol y 27.91% en k’iche’) y no pueden expresar por escrito una
oracion con sentido (28.41% en espaiiol y 3.40 en k’iche’).

5.3 ¢Como esta enseiando la docente a leer y escribir en k’iche’ y en espafiol en primer grado?
a) La evidencia establece que la gran mayoria (91%) de los nifios y nifias de primer grado de
los municipios evaluados en Totonicapdn esta aprendiendo a leer y escribir Unicamente en
idioma espafiol, el 7% esta aprendiendo a leer y escribir simultdneamente en ambos
idiomas y el 2% estd aprendiendo a leer y escribir exclusivamente en idioma k’iche’.

29 . .z . .

Situacion en la que coexisten dos lenguas en una comunidad de hablantes, de tal forma que, por gozar
una de ellas de mayor prestigio social que la otra, se emplean en ambitos o circunstancias diferentes, mas
familiar una y mas formal la otra.
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b)

c)

d)

e)

f)

g)

Las maestras consideran que estan ensefiando a leer y escribir de forma bilinglie (62% asi
lo expresd), porque utilizan ambos idiomas de forma oral durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje; sin embargo, el 91% de los nifios y nifas esta aprendiendo a leer y
escribir iunicamente textos en idioma espafiol. Estos resultados revelan que no existe una
concepcion clara sobre educacién bilinglie de parte de las maestras.

El tiempo que se dedica en el aula de primero primaria a un periodo de Comunicacién y
Lenguaje es altamente variable. En las observaciones de aula algunas maestras utilizaron
45 minutos y otras utilizaron dos horas para trabajar la clase.

Respecto al uso de libros de texto para aprender a leer y escribir se encontré lo siguiente:
en nueve aulas se observd que los estudiantes no estan utilizando un libro para aprender a
leer y escribir (15%). En las 51 aulas restantes se encontrd lo siguiente: en un aula se
utilizaba Unicamente libro en k’iche’ (2%), en 9 aulas usaban libros en k’iche’ y espafiol
(15%), y en las 41 aulas restantes estaban usando libros Unicamente en espafiol (68%). En
su mayoria no estan utilizando los libros oficiales. Se concluye que se esta privilegiando el
uso del espafiol para ensefar a leer y escribir, aun cuando la mayoria de la poblacién es
bilinglie.

La mayor parte de las aulas (75%) estan letradas en idioma espafiol de forma regular o
abundante. Unicamente en el 15% de las aulas observadas se encontré la existencia
regular o abundante de material en idioma k’iche’.

Al analizar la formacion inicial de las maestras que estaban atendiendo primer grado en el
ano 2016 en las escuelas participantes en el estudio, se establecié que el 45% tienen titulo
de educacién primaria urbana y el 35% son maestras de educacién primaria intercultural
(no bilinglie). Es decir que el 80% de las maestras tienen una formacion inicial distinta al
contexto en el que se encuentran trabajando: rural y bilinglie.

En relacion al método que utilizan las docentes para la ensefianza de la lectoescritura en
primer grado, los pasos que mds se repitieron en las entrevistas fueron: la enseifanza del
trazo de las letras, aprender el sonido y su relacién con la letra para luego ir formando
silabas y posteriormente palabras; practicar el trazo a través de planas y el dictado. No
hicieron referencia, la mayoria de maestras, a la prdctica de la lectura de textos con
significado completo, ni a la expresién escrita por parte de los estudiantes. Esta
construccion del método para ensefiar a leer y escribir parece estar incompleta y hacer
énfasis en la lectura de palabras de forma mecdnica. Esta suposicidn coincide con los
resultados de la evaluacidn de los educandos, pues el reconocimiento de letras del
alfabeto y la lectura de palabras en idioma espafiol fueron los indicadores que mostraron
resultados satisfactorios en la prueba de la mayoria de estudiantes.
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h)

)

Las maestras, en promedio, sefialaron que el 18% de los estudiantes no aprenderian a leer
y escribir al concluir primer grado, es decir que 2 de cada 10 estudiantes no van a aprobar
el grado a criterio de las maestras. Al indagar sobre las causas de porqué no van a
aprender a leer y escribir los educandos, las maestras sefalaron que la inasistencia
periddica a la escuela es la causa mas importante.

La cantidad de afios que las maestras atienden primer grado de forma continua es
significativamente menor que la que atienden cualquier otro grado de primaria, dando
como resultado una alta rotacidon de docentes en el grado inicial de la escuela primaria.
Esta situacion limita los efectos positivos de los procesos de formacidn y capacitacién de
las maestras de primer grado, pues cada afio cambiara un porcentaje alto de ellas.

Las maestras de primer grado informaron en las entrevistas que reciben materiales y
orientaciones escasas y poco coherentes de parte del Mineduc respecto a la metodologia
para ensefiar a leer y escribir. En algunos casos reciben materiales e indicaciones
divergentes de las direcciones sustantivas del Ministerio (DIGEBI, DIGECADE, DIGEMOCA,
DIGEDUCA).
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6. Recomendaciones
Revisar las conclusiones y conectarlas

A partir de la discusidn de los resultados y hallazgos de la investigacion con el equipo de
PRODESSA, se elaboraron las siguientes recomendaciones y propuestas dirigidas en especial al
Ministerio de Educacién y a las organizaciones con incidencia en la formulacién de programas
educativos y politica publica.*

1. Tomando en cuenta que los nifios y nifas que ingresan a primero primaria en las escuelas
oficiales de los cuatro municipios de Totonicapdn son bilinglies en un 90% de los casos; y
que la gran mayoria (90%) esta recibiendo una ensefianza para aprender a leer y escribir
Unicamente en espaiol; se recomienda implementar cambios e innovaciones en las
metodologias que se utilizan para incluir ambos idiomas en los procesos de lectoescritura
inicial, a fin de asegurar una politica de mantenimiento del idioma k’iche’ en la escuela,
como lo establece la normativa educativa vigente de Educacién Bilinglie Intercultural.

2. Implementar programas sistematicos para fortalecer el dominio oral del idioma k’iche’ en
las escuelas, en preprimaria, primer grado y a lo largo de toda la escuela de forma oral y
escrita; a fin de fortalecer el bilingliismo de los nifios y nifias, y respetar sus derechos
lingliisticos y culturales.

3. Para reducir el fracaso escolar en primer grado es necesario implementar programas
efectivos para estimular la asistencia regular de los estudiantes a la escuela y disminuir las
causas de su inasistencia, pues este problema es la razén principal de fracaso en opinidn
de las maestras.

4, Las intervencionesy programas de las distintas ONG y del Mineduc orientados a mejorar el
aprendizaje de la lectoescritura en los estudiantes de primer grado deben implementarse
con disefios rigurosos de evaluaciéon y procesos de rendicién de cuentas, para establecer
su utilizacién real en las aulas y los resultados en el aprendizaje de los nifos de forma
objetiva. Esto permitird generar conocimiento sobre las acciones que tienen mejores
resultados en el aprendizaje de la lectoescritura en los nifios y nifas, y establecer
programas, estrategias y politicas publicas basadas en la evidencia.

5. Se recomienda la creacidn de una unidad ministerial para la atencién integral a primer
grado, que articule y coordine los esfuerzos de las distintas direcciones generales del
Ministerio de Educacidn a nivel nacional a fin de mejorar los niveles de logro en

30 N .z . . .

Estas recomendaciones también se nutrieron con sugerencias de directores de escuela, maestras de
primer grado, coordinadores técnicos administrativos y funcionarios de la Direccién Departamental de
Totonicapan en un evento realizado en mayo de 2017 en Totonicapan.
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lectoescritura inicial de los nifios y nifas, atendiendo las distintas realidades lingtisticas y
1
culturales.?

6. Impulsar la formacidn especializada de las maestras de primer grado, a fin de que puedan:
(a) mejorar sus habilidades de lectura y escritura en idioma Kk'iche’, (b) realizar
diagndsticos linglisticos de sus estudiantes, (c) ensefiar a leer y escribir de forma bilinglie
y clarificar la diferencia entre uso y aprendizaje de cada idioma, (d) implementar
procedimientos efectivos para facilitar que sus estudiantes superen la decodificacién
mecdnica y alcancen niveles de lectura comprensiva y expresidn escrita, como lo establece
el CNB. La especializacién debe incluirse en la formacién inicial de docentes y en la
profesionalizacién de docentes en servicio.

7. Para que los esfuerzos dirigidos a mejorar la lectoescritura inicial en primer grado en las
escuelas oficiales sean efectivos y tengan sostenibilidad, es indispensable que se
incremente la estabilidad de las maestras en primer grado, al menos por un periodo de
tiempo suficiente para que dicha formacidn sea de beneficio para la nifiez. Una alternativa
para estimular la permanencia de maestras y maestros con interés para ensefar a leer y
escribir, es la creaciéon de un bono por atender primer grado. Este incentivo permitiria
escoger a las mejores docentes para primer grado, especializarlas y asegurar su
permanencia por un periodo mayor de afios en dicha labor.

8. Que el Ministerio de Educacién realice congresos regionales y un congreso nacional cada
dos afios para escuchar a las maestras de primer grado y tomar en cuenta su experiencia y
necesidades a fin de aportarles materiales, textos, capacitacién y recursos didacticos
acordes a las condiciones de trabajo objetivas en las escuelas; tanto en las urbanas como
en las rurales y de contextos bilinglies. Si el Ministerio de Educaciéon ya cuenta con
informacién de DIGEDUCA respecto a que un alto porcentaje de docentes de primer grado
(mas del 80%) no esta utilizando los materiales oficiales para ensefiar a leer y escribir -
dato que se comprobéd en esta investigacion-; es necesario que ofrezca nuevos materiales
para la lectoescritura inicial y que evalle su utilizacién real en el aula.

9. El Ministerio de Educacidon debe crear las condiciones para que de forma progresiva se
evite que el docente de primer grado atienda otros grados de forma simultanea, a fin de
mejorar el aprendizaje de los nifios y nifias con una atencion directa y especializada.

10. Las intervenciones para mejorar de forma efectiva la lectoescritura inicial en primer grado
deben ser integrales y contemplar acciones para mejorar el desarrolla de la lectoescritura

3 Luego de la discusidn de este y otros informes sobre primer grado en un seminario organizado por el
Consejo Nacional de Educacién, CRS y Prodessa en noviembre de 2016; el Mineduc conformé una Comisién
de primer grado con representantes de las distintas direcciones generales sustantivas del ministerio. En el
mes de abril del 2017 anuncid el programa Comprometidos con primer grado.
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11.

12.

emergente en preprimaria, el seguimiento en segundo grado y el involucramiento de la
familia en la mejora de la lectoescritura.

Los medios de comunicacidn, las academias de las lenguas y los tres poderes del Estado
deben impulsar politicas lingliisticas y acciones concretas para fortalecer el uso oral y
escrito de los idiomas indigenas en la sociedad (en todos los servicios publicos y privados),
a fin de que el esfuerzo de la escuela por ensefiar a leer y escribir en dos idiomas (espafiol
e idioma indigena nacional), tenga utilidad social y se respete asi el derecho de los pueblos
a mantener su idioma y su cultura en un contexto de convivencia intercultural, como se
establecid en los Acuerdos de Paz.

El Ministerio de Educacién y el gobierno en su conjunto, debe impulsar la publicacidn de

textos en idiomas indigenas, pues se comprobd que en las aulas existen 10 libros en
idioma espafiol por cada libro en idioma k’iche’.
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