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Propuesta educativa intercultural para Primaria Indígena. México

Los Lineamientos Generales para la Educación Intercultural de los Niños y Niñas Indígenas, 
de la Dirección General de Educación Indígena (DGEI), establecen el uso de la len-
gua materna como lengua de instrucción y como objeto de estudio. Por ello, desde 
1994 se exige su evaluación en la boleta de calificaciones.

En 2003 se inicia la construcción de una propuesta educativa para crear las asig-
naturas en lenguas indígenas. Este proceso culmina en 2006 con la producción de la 
primera versión del documento: Lengua indígena. Parámetros curriculares. Educación básica, 
Primaria indígena, que se publica y distribuye en 2008. En ese documento se afirma: 

[...] es importante distinguir estos parámetros respecto de los programas de estudio 
propiamente dichos que habrán de elaborarse para cada una de las lenguas [...] Con tal 
fin, se formarán comisiones estatales o interestatales de acuerdo con el área lingüística, 
integradas por hablantes de la misma lengua (SEP-DGEI, 2008:7).

A partir de este momento, se integran cuatro comisiones interestatales para 
organizar los primeros programas de estudio de las asignaturas Maya, Tutunakú, Ná-
huatl y Hñahñu, bajo la coordinación del maestro Eleuterio Olarte Tiburcio, direc-
tor del área de Desarrollo y Fortalecimiento de las Lenguas Indígenas de la DGEI, 
y las secretarías de Educación de diversos estados; asesorados y acompañados por 
académicos de diversas instituciones de nivel superior de México y especialistas de 
organizaciones indígenas y academias de lenguas. La visión plural que surge de un 
trabajo colectivo organizado en comisiones permitió cumplir con el marco legal a 
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partir del cual los pueblos indígenas tienen derecho a participar en el diseño, ejecu-
ción y evaluación de las políticas públicas que les afectan.

En la reforma educativa de 2011, por primera vez se integra la asignatura Len-
gua Indígena en el Plan de Estudios como parte del campo formativo Lengua y Co-
municación, así como Español como Segunda Lengua, a partir de los lineamientos 
establecidos en el documento de Parámetros curriculares:

Dada la diversidad lingüística en el país, se elaboraron los Parámetros curriculares que 
establecen las directrices para la enseñanza de la lengua indígena como objeto de es-
tudio [...] los estudiantes que tienen como lengua materna una lengua indígena, ade-
más de desarrollar su lengua aprenderán el español como una segunda lengua; y los 
que tienen como lengua materna el español, desarrollarán ésta y desarrollarán como 
lengua adicional la lengua indígena de la región (SEP, 2011:62).

De esta manera se avanza en el cumplimiento del mandato constitucional de 
ofrecer una educación pertinente, intercultural y bilingüe, acorde con la diversidad 
cultural y lingüística de México.

A pesar de que en el Plan de estudios 2011, las lenguas indígenas no aparecen 
en el cuadro que se presenta como “Mapa curricular” (SEP, 2011:41), se define un 
tiempo para la impartición de estas asignaturas:

Dada la importancia que tiene el logro del bilingüismo para el primer ciclo de edu-
cación primaria indígena, se proponen 7.5 horas a la semana, tiempo destinado para la 
asignatura de Lengua Indígena como lengua materna, y 4 horas semanales para Espa-
ñol como segunda lengua o lengua adicional (SEP, 2011:64).

Durante 2014 se integraron comisiones de cuatro lenguas de Chiapas: Tseltal, 
Tsotsil, Tojol-Ab’al y Ch’ol que inician el proceso de construcción de sus progra-
mas de estudio bajo la dirección del maestro Eleuterio Olarte Tiburcio; posterior-
mente se integran otras comisiones con el mismo fin: Tepehua, Popoluca, Náayeri, 
Yaqui, Cora, Pina y Tének.

El avance en el trabajo según las líneas de acción contempladas en esta política 
curricular, así como los debates que se generaron al integrar las múltiples visiones 
de los representantes de diversas regiones del país, enriquecieron la primera versión 
del documento de Parámetros curriculares, logrando una visión más apropiada desde 
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el punto de vista cultural y lingüístico, y un enfoque de educación intercultural bi-
lingüe más claro en cuanto a su puesta en práctica.

En 2016, el Modelo Educativo presentado por la Subsecretaría de Educación 
Básica integra nuevos lineamientos debido a que: “[...] ya no ha permitido a las loca-
lidades, regiones y entidades reflejar su identidad y perspectiva de futuro en la organi-
zación y en los contenidos educativos con los que la escuela trabaja” (SEP, 2016:14).

En el documento Aprendizajes clave para la educación integral. Plan y programa de 
estudio para la educación básica (SEP, 2017), se incorpora la enseñanza de las lenguas 
originarias como objetos de estudio dentro del campo formativo Lengua y Comu-
nicación, dirigida a niños hablantes de alguna lengua originaria que asisten a una 
primaria indígena, independientemente de que sean bilingües con diversos niveles 
de dominio del español. Su impacto puede ser aun mayor que en 2011, porque ya 
se cuenta con personal especializado, programas de estudio; libros y cursos para los 
maestros en servicio que pueden ponerse en práctica en corto y mediano plazo en 
la mayoría de los estados participantes.

A lo largo de 2016 y 2017 las comisiones, en conjunto con los asesores, se abo-
caron a adecuar la inicial propuesta de Parámetros según nuevas exigencias en materia 
de diseño curricular y en sus formatos. La propuesta que se presenta en este libro, 
para la impartición de las lenguas indígenas como objeto de estudio, es producto 
de la síntesis de quince años de trabajo. En los diferentes apartados se indican los 
cambios que se hicieron para adecuarnos después de la reforma educativa de 2017 
(aprendizajes clave).

En su re-elaboración se retoma y reconoce el aporte de los hablantes de diver-
sos pueblos (chol, chontal, huichol, hñähñü, maya, mayo, mazahua, mazateco, mixe, 
mixteco, náhuatl, purépecha, tutunakú, tseltal, yaqui, zapoteco, zoque y popoluca) 
que participaron en la elaboración de la primera versión de Parámetros curriculares 
publicada en 2008. Especial mención se requiere hacer a la coordinación general de 
este proceso a cargo del maestro Eleuterio Olarte Tiburcio, de la DGEI, por su incan-
sable labor, compromiso y liderazgo; así como a las autoridades de las secretarías de 
Educación y direcciones de Educación Indígena de todos los estados participantes, 
sin cuyo apoyo esta propuesta no hubiera sido posible.

El asesoramiento y co-coordinación académica de las diversas casas de estudio 
que participaron en distintos momentos de esta larga historia han sido indispensables: 
la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM-Xochimilco) y el Programa Infan-
cia; la Universidad Autónoma de Chiapas (Unach); la Universidad Intercultural de 
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Chiapas (Unich); la Universidad Pedagógica Nacional (UPN); la Universidad Vera-
cruzana Intercultural (UVI); la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) 
y la Escuela Nacional de Antropología e Historia (ENAH). Por último, es importante 
agradecer el enriquecimiento de esta propuesta gracias a las miradas críticas de los 
maestros, directivos y comunidades educativas, en cuyas escuelas se puso en práctica.

Graciela Beatriz Quinteros
Universidad Autónoma Metropolitana, 

Unidad Xochimilco
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Introducción 
Una pequeña historia de un largo y complejo recorrido

Esta nueva versión de Parámetros curriculares es producto de una construcción colectiva 
de enorme complejidad; por ello diseñamos una política curricular con varias líneas 
de acción a desarrollarse a corto, mediano y largo plazo, que sólo puede entenderse 
a partir de su devenir histórico. Tal es la razón por la que, a modo de introducción, 
resulta importante socializar su historia. Nunca existe una sola versión; por lo que 
esta versión, que relato desde mi punto de vista, es una entre tantas otras posibles.

En ningún momento pensamos esta propuesta como un final. Más bien espe-
ramos que sea enriquecida a partir del debate que se generará por los múltiples acto-
res que de una u otra forma participan en el sistema educativo; especialmente por el 
magisterio indígena responsable de su puesta en práctica que, como siempre, lo tendrá 
que adaptar, adecuar y enriquecer desde su propias condiciones y formas de pensar.

Este relato fue construido a partir del diálogo con Cecilia Erna Gutiérrez Gon-
zález y Miguel Cornelio Cruz, a quienes agradezco profundamente por ayudarme 
a tomar esa distancia mínima que se requiere para pensar sobre su devenir histórico.

Concepción inicial de la propuesta y marcos referenciales

En 2003 inició un proceso de Reforma Educativa que impactó básicamente a dos 
niveles: preescolar y secundaria. Los programas de preescolar se publicaron en 2004 
y los de secundaria se presentaron en 2006. El diseño de los programas de Español 
de secundaria estuvo a cargo de un equipo bajo la dirección de la doctora Celia Díaz 
Argüero, del cual formé parte.
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Unos años antes, había participado en la edición del libro Leer y escribir en la 
escuela: lo real, lo posible y lo necesario, de Delia Lerner (2001), publicado por el Fon-
do de Cultura Económica. La claridad e impacto de las ideas plasmadas en este libro 
dieron lugar a que se volviera referencia imprescindible para quienes elaborábamos 
los programas para secundaria.

Todos conocíamos el análisis de Delia Lerner sobre la problemática de la trans-
posición didáctica y la descontextualización del conocimiento que provocaron que 
la escuela se aislara del mundo social al que debía servir. Gracias a este análisis −que la 
autora retoma de Chevallard (1998) y lo expande al trabajo con el lenguaje escrito 
en el contexto escolar− pudimos entender porqué la escuela suele destruir la natu-
raleza y función social de las prácticas y de los textos escritos al convertirlos en ob-
jetos de enseñanza.

Este análisis nos dio una clara visión de la necesidad de proponer un cambio 
radical en la definición misma del objeto de estudio y en el enfoque de enseñanza 
en el área de lengua y comunicación, que en esa época estaba más centrado en una 
visión lingüística y funcional. Estos programas de secundaria (2006) fueron los pri-
meros en los que se adoptó el enfoque de prácticas sociales del lenguaje.

Los trabajos de investigación sobre la historia, las prácticas de la lectura y la es-
critura en Occidente (Chartier, 1992; Cardona, 1994; Cavallo y Chartier, 1998; Pe-
trucci, 1999; entre otros), cobraron un nuevo sentido y nos permitieron generar una 
mirada más profunda sobre cuáles serían las prácticas del lenguaje escrito que había 
que integrar a la escuela, en la que parecía que sólo cabían la copia y el dictado. El 
propósito central de la alfabetización ya no sería enseñar las letras o los aspectos más 
normativos de la lengua escrita, sino integrar al niño a la cultura escrita por medio de 
su participación en comunidades textuales que comparten los textos que producen.

Fue en esta época, mientras se elaboraban los programas de secundaria, cuando 
tuvimos conocimiento del tema de las asignaturas en lenguas indígenas, que desde 
hacía algunos años era impulsado por el maestro Eleuterio Olarte Tiburcio, quien 
fuera director del área de Desarrollo y Fortalecimiento de las lenguas indígenas al 
interior de la Dirección General de Educación Indígena (DGEI), dirigida por el an-
tropólogo Rubén Viveros hasta el 2006. El maestro Olarte Tiburcio, al enterarse de 
los cambios que se proponían para el área de lengua, nos entregó su propuesta edu-
cativa para las asignaturas de las lenguas indígenas y nos pidió que le expresáramos 
nuestra opinión.

En los primeros diálogos que tuvimos con él, el maestro nos explicó el impac-
to que tendría la creación de las asignaturas en materia de derechos y en el rendi-
miento escolar de la niñez indígena; así como las bondades del enfoque intercultural 
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y bilingüe. Como originario del pueblo tutunakú, y desde su experiencia, el maes-
tro Olarte conocía el impacto negativo que tenía para los niños alfabetizarse en un 
idioma que no entendían; y aseguraba que la castellanización ocasionaba bajos ren-
dimientos escolares. Por otro lado, nos explicó que los niños tampoco aprendían el 
español de una manera adecuada porque no existía un programa oficial de Español 
como segunda lengua. Lo que más lo animaba era su férrea convicción de que si los 
niños aprendían a escribir en su lengua y en español de forma simultánea, desde un 
bilingüismo aditivo, se lograría un mejor aprendizaje en todas las asignaturas y se po-
dría abatir el bilingüismo sustractivo aún vigente. Además, con la alfabetización en 
la lengua materna de los niños (L1) y de sus familias se lograría combatir la discri-
minación y su efecto devastador en la autoestima de niños y niñas, situación que él 
mismo había sufrido en su niñez. Por tales razones fue y sigue siendo un ferviente 
defensor del enfoque intercultural bilingüe y de la bi-alfabetización.

Platicamos sobre la transposición didáctica y la lógica descontextualizante de 
la escuela y su impacto en el trabajo con el lenguaje en el medio escolar. Coincidi-
mos especialmente en la importancia de integrar la escuela a la vida social de su en-
torno. Terminamos convencidos de que el enfoque de prácticas sociales sería el más 
adecuado para las asignaturas en lenguas indígenas por concebir el lenguaje como 
un acto social y una práctica cultural, aun cuando debía discutirse y enriquecerse 
en la construcción de esta propuesta, tomando en cuenta la problemática particular 
del subsistema de Educación Indígena, la tradición oral y las condiciones de la vida 
comunitaria. Tales ideas impactaron en la adopción de un enfoque de enseñanza 
mucho más situado que el de Español, incluso actualmente; y en la construcción de 
una propuesta de alfabetización de corte ideológico.

El encuentro con el maestro Eleuterio fue impactante. El intercambio de nues-
tras miradas desde posiciones distintas (academia-funcionario, indígena-no indígena), 
nos permitió delinear nuestros retos e integrar nuevos referentes teóricos.

En mi caso, me vi obligada a adentrarme en la dinámica de la tradición oral 
con el fin de encontrar la forma de evitar que la escuela destruyera la naturaleza y 
dinámica particular de esta tradición y estos textos. Por tal razón, me acerqué a la 
perspectiva de Carlos Montemayor (1998) y otros especialistas, y comprendí su fun-
ción como vehículo de transmisión y preservación de la cultura en el sostenimien-
to de un orden social, históricamente organizado. Dirigí y acompañé a la entonces 
tesante Gabriela Álvarez (2012), en el estudio que realizó en Veracruz y Chiapas 
por aquella época, el cual nos permitió acercarnos a la forma como los textos y las 
prácticas de estas dos grandes tradiciones, la oral y la escrita, convivían en la escuela. 
Tomamos conciencia de que, a pesar de estar profundamente conectadas, no dejan 
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de responder a dinámicas ancladas en horizontes de sentido y modos de interpre-
tar el mundo muy distintos; por lo que concluimos que era necesario equilibrar y 
resguardar la naturaleza y función social de estos textos, desde el diseño curricular 
y la propuesta didáctica.

Otro referente central en nuestras reflexiones fue la antropología lingüística: 
de la mano de Alessandro Duranti (2000) tomamos decisiones sobre qué aspectos 
del lenguaje, en tanto acción social y práctica cultural, había que proponer que se 
indagaran y reflexionaran desde una visión intercultural y bilingüe. Su mirada fue 
central para determinar los contenidos de reflexión sobre el lenguaje y la reflexión 
intra e intercultural,1 aun cuando nos costó varios años para darles su forma actual.

Diseño de nuestra política curricular: decisiones difíciles

Múltiples fueron las decisiones que tomaron durante el diseño de un enfoque inter-
cultural y bilingüe, las cuales partieron del análisis de la problemática específica del 
sector de Educación Indígena, reportado como un punto rojo en distintas evalua-
ciones aplicadas en el país. En conjunto con el maestro Olarte Tiburcio y su equipo, 
especialmente la maestra Juana Zacarías Candelario, iniciamos esta labor sin tener 
mucha claridad hacia dónde nos llevaría, porque no partimos de algo preconcebido. 
Sin embargo, desde el inicio, era claro que se debían enfrentar fuertes resistencias 
del magisterio indígena, por tratarse de una propuesta educativa diferente a la que 
se opera en las aulas y por tener que enseñar a leer y escribir en sus lenguas.

Ambos coincidimos en que el momento era propicio: México estaba muy sen-
sible por las recientes movilizaciones de los zapatistas, momento histórico en que 
se visibilizó la violencia estructural y las injusticias que pesaban sobre los pueblos 
originarios, por lo que el tema de educación indígena cobró importancia en el sec-
tor público.

Al dialogar sobre la problemática de la educación indígena, logramos tener 
una única certeza: se trataba de impulsar una nueva política curricular que no podía 
pensarse ni hacerse como siempre se han hecho los programas de estudio en Méxi-
co, que simplemente eran “reformas parciales”.

1 En realidad, muchos son los referentes o especialistas cuyos aportes han sido considerados; éstos se 
incluyen en los apartados y se indican en la bibliografía, ya que esta Introducción tiene como propósito 
central ofrecer un marco histórico.
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Entendimos que era necesario generar un cambio de mentalidad difícil de lo-
grar por el horizonte colonial, que aún persiste en México, reproduciéndose de modo 
endógeno en las mentalidades y las subjetividades, en la cultura y en la epistemología, nom-
brado como “epistemicidio” por Boaventura de Sousa Santos (2010:8), por haber 
provocado una vastísima destrucción de conocimientos propios de los pueblos. En el medio 
educativo, este horizonte colonial ha generado políticas de transición, aún asimilia-
cionistas, y un bilingüismo sustractivo, a partir de instrumentar la castellanización; 
modelo en el cual el magisterio indígena ha sido formado, por lo que muchos de 
ellos han perdido su condición de bilingües2 (Salmerón y Porras, 2010; Muñoz, 2003; 
Montemayor, 2001; Dussel, 1992). Como plantea Rainer E. Hamel (2001:22): en sus 
prácticas pedagógicas y creencias se deja ver “su actitud contradictoria [...] por un 
lado participan del discurso indigenista [...] por el otro, su misión civilizadora, es-
trechamente ligada al español, los impulsa a combatir la lengua indígena en los ám-
bitos que controlan”. Enrique López (1997:5) remarca que tampoco “han tenido la 
oportunidad de reflexionar sobre su propia condición sociocultural y socioligüística”.

En función de esta situación era claro que esta labor no podía hacerse detrás 
de un escritorio, era necesario promover estas reflexiones con los maestros y abatir 
la castellanización; por lo que se debía construir una propuesta participativa que in-
tegrara a representantes de las distintas lenguas para su elaboración y al propio ma-
gisterio de educación indígena en distintos momentos del proceso. Sabíamos que 
si los programas de estudio no tenían cierta legitimidad y/o aceptación por parte 
del magisterio indígena; la propuesta de las asignaturas sería una política más, entre 
muchas otras, que nunca llegaría a las aulas a pesar de estar inscrita y fijada en múl-
tiples documentos oficiales.

Esta evaluación nos llevó a crear una política curricular muy extraña en cuanto 
a su forma de ponerse en práctica: no podíamos elaborar los programas de estudio 
en un corto plazo, había que convocar a representantes de cada lengua, formarlos 
e integrar la participación de maestros en servicio. Los productos parciales serían 
compartidos y socializados durante el proceso, consultados, presentados en eventos, 
puestos en práctica en pilotajes con seguimiento.

Un proceo a largo plazo nos ayudaría a tener más claridad sobre sus posibilida-
des de implementación y más tiempo para intercambiar ideas con los representantes 
y maestros a partir de un diálogo intercultural para co-crear juntos una propuesta. 

2 Una de las razones por las cuales el perfil de las plazas del subsistema indígena (bilingüe) aún no 
se respeta.
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Consideramos central integrar la visión y conocimientos de quienes participaran 
para adecuar el enfoque de prácticas sociales del lenguaje al contexto y problemá-
tica particular de las escuelas indígenas. Necesitábamos que este proceso se sintiera 
entre el magisterio para que pudieran tomar conciencia de la problemática, imaginar 
las asignaturas y debatir la propuesta que surgiera mucho antes de que se aprobara.

Al poco tiempo nos dimos cuenta que se trataba de un trabajo titánico muy 
diferente al de español, que sólo podría tener resultados a mediano y largo plazo. 
Este alargamiento del tiempo generaría muchos conflictos en términos institucio-
nales, porque los funcionarios del sistema educativo están presionados para presen-
tar resultados según los tiempos marcados por la administración pública y la lógica 
sexenal. En otras palabras, estaba claro que íbamos a enfrentar coyunturas políticas 
que nos podrían afectar seriamente, y así resultó.

Además de esta problemática en términos de la lógica temporal administrativa, 
sabíamos que nuestra visión participativa debía fomentar libertad y diferencias entre 
los programas de una y otra asignatura, ya que su construcción estaría en manos de 
representantes de cada región lingüística de México. Advertimos en ese momento 
que tal decisión generaría un conflicto con la Secretaría de Educación Pública (SEP), 
porque históricamente ha ejercido su control mediante un currículum centralizado 
(Ornelas, 1995). Esto ha cambiado, siendo que hoy este control se ejerce a partir de 
indicar los aprendizajes esperados y operar políticas de evaluación del magisterio.

En otras palabras, en aquel momento pensamos que el sistema educativo no 
estaba en posibilidades de aceptar tal diversidad cultural y lingüística en materia 
curricular (que significaba crear más de 60 asignaturas, además de algunas varian-
tes dialectales), por lo que concluimos que, antes de elaborar los programas de es-
tudio, debíamos crear algún tipo de propuesta intermedia con principios generales 
que orientaran la elaboración de cada programa de estudio en aspectos básicos. Por 
tal razón, utilizamos el nombre genérico de Lengua indígena. Parámetros curriculares.

Esto nos obligó a tomar decisiones sobre cómo se integrarían las lenguas, cómo 
se organizarían sus representantes en todo el proceso y cómo se ajustaría a partir de 
la visión y conocimiento de los maestros en servicio. El problema fue que no existía 
ningún tipo de estructura representativa del sector educativo indígena en ese mo-
mento que pudiera aprovecharse para organizar las comisiones y, en términos ad-
ministrativos, salvo excepciones, la mayoría de los representantes debían pertenecer 
a este sector.

Finalmente, el proceso se diseñó con distintas etapas y líneas de trabajo que se 
realizarían a corto, mediano y largo plazo; especialmente respecto a la integración 
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de las comisiones. Cuatro grandes momentos y/o acciones decisivas podrían consi-
derarse en la historia de la creación de las asignaturas.

Primer momento o acción: primera versión de Parámetros

En un primer momento (de 2003 a 2006), el maestro Olarte Tiburcio convoca a la 
mayor cantidad posible de hablantes de distintas lenguas con el fin de generar prin-
cipios generales que debían ser como un “paraguas común” para todas las asignatu-
ras. Este es el origen de lo que más tarde se convertiría en los Parámetros curriculares. 
Personalmente, me animó el hecho de considerar que nuestro enfoque del lenguaje 
respondía a una visión cultural y que la mayoría de los pueblos indígenas de México 
tienen una misma matriz cultural mesoamericana. El término “parámetros” surgió 
al analizar el caso de Brasil, Estado profundamente federativo y diverso que durante 
muchos años no contó con una propuesta nacional hasta que se decidió por incor-
porar “parámetros curriculares”. Este periodo duró de 2003 a 2006, momento en 
que se edita Parámetros curriculares. Esta versión no se publicó ni distribuyó a nivel 
nacional en ese momento.

Para su construcción, nos reuníamos periódicamente. La primera reunión se 
realizó en mi casa de estudios: en la Sala de Consejo de la Universidad Autónoma 
Metropolitana, Unidad Xochimilco. En grupos o plenarias se discutían los puntos 
según lo programado; a mí me tocaba sintetizar y escribir lo acordado al término de 
cada reunión. En la siguiente, se presentaba mi versión de los acuerdos y se integraban 
los cambios. A veces, se integraban pequeñas comisiones para tratar aspectos específi-
cos conflictivos o difíciles de tratar. Luego continuábamos con los siguientes puntos. 
No fue fácil, hubo importantes discusiones, especialmente en torno a “literatura y 
tradición oral”; la demarcación de los ámbitos de estudio (actualmente denominados 
organizadores curriculares) y, especialmente, respecto al formato del documento y 
su estructura. Costó mucho trabajo lograr un formato y lenguaje adecuado, porque 
debía ser pertinente, comprensible y útil para los maestros y los representantes que 
lo usarían para elaborar los programas de estudio de cada lengua; al mismo tiempo, 
debía cumplir con los requisitos de una propuesta educativa acorde con los linea-
mientos establecidos por la Secretaría de Educación Pública.

Este momento coincide con el final de la administración del antropólogo Vive-
ros y el ingreso de una nueva directora, la maestra Rosalinda Morales Garza. En esta 
coyuntura, el documento no se publica y no se distribuye por dos años. En 2008, el 
subsecretario de Educación Básica de aquel entonces, el maestro Fernando González, 
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es invitado a hacer una presentación en Inglaterra sobre política en México en ma-
teria de la educación en contextos multilingües, y descubre esta propuesta. La pre-
senta y tiene una excelente recepción, por lo que la publica y se distribuye entre el 
magisterio indígena.

Este reconocimiento a nuestro modelo se dio en ese momento porque, al mismo 
tiempo que nosotros propusimos el cambio de enfoque de las asignaturas de lengua 
en México (en 2003), con base en las prácticas del lenguaje, Europa adoptó el mis-
mo enfoque en sus esfuerzos por nivelar los currículos de la Comunidad Europea. 
En realidad, interpretamos esto tiempo después, cuando tuvimos la oportunidad de 
conocer el documento publicado por dicha Comisión.

Sus alcances y límites

Las condiciones en las que el documento Parámetros curriculares fue producido mar-
caron su potencial y sus límites, por lo que es interesante presentar los problemas a 
los que nos enfrentamos en ese momento.

Al principio, la palabra Asignatura era algo extraña para todos, nadie imagina-
ba claramente en qué consistía y lamentablemente pocos estaban convencidos de su 
implementación. Esta idea ganó peso a medida que se entendió, y esto resultó muy 
difícil: durante este primer periodo prevalecieron más las resistencias; esto es aún una 
problemática a considerar para su puesta en práctica.

Algo interesante que tuvo consecuencias sensibles en la estructura del docu-
mento fue que muchos de los representantes habían participado en propuestas edu-
cativas de sus pueblos. México cuenta con un gran historial de propuestas educativas 
para el sector indígena impulsadas por organizaciones, movimientos indígenas y di-
recciones de educación indígena de los estados. Si uno revisa estas propuestas, se 
ve claramente que están ancladas en la idea de un currículo integrado, organizado 
a partir de núcleos temáticos; idea que sintoniza con sus formas de pensar mucho 
más holísticas que las de la escuela oficial. Por tal razón, resultó problemático para 
estos representantes operar desde la lógica de contenidos curriculares sólo del área 
de lengua o del lenguaje. Lamentablemente, en ese momento, sólo podíamos inte-
grar una propuesta en los términos de una asignatura de lengua. Sabíamos que era 
eso o nada. Decidimos seguir porque nuestro propósito político central fue abatir la 
castellanización por ser un instrumento de colonización con consecuencias fatales 
para los niños, para los pueblos y para el fortalecimiento de las lenguas indígenas, 
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muchas de las cuales han entrado en proceso de extinción.3 Esto generó nuestro 
primer diálogo intercultural que se expresó claramente en la forma como se deter-
minaron los contenidos que ellos proponían; por ejemplo: el maíz, cultivos, arte cu-
linario, plantas medicinales, unidades de medida, asambleas, elaboración de objetos 
artesanales, ceremonias, festividades, entre otros. A título personal, al inicio fue difí-
cil imaginar cómo producir una propuesta para el área de lengua que la SEP pudiera 
aceptar con base en estos contenidos. Desde el enfoque de prácticas, nosotros pen-
sábamos en actividades lingüísticas, social y culturalmente organizadas, no en temas. 
El enfoque de prácticas plantea problemas teóricos en este sentido. Por otro lado, les 
costaba mucho centrarse en prácticas del lenguaje o incluso en una reflexión sobre 
el lenguaje. Tampoco había mucha investigación ni géneros definidos que pudieran 
servirnos a estos fines.

El diseño curricular de la primera versión de Parámetros, basado en cuatro ám-
bitos, surge de este diálogo intercultural como una forma de respetar sus propuestas 
de contenidos pensados como “temas”. La solución −muy pragmática, por cierto− 
fue combinar los contenidos que proponían (ajenos a la tradición de lo que habi-
tualmente se incluye en un programa para una asignatura de Lengua) con prácticas 
y portadores del lenguaje escrito, también objetos de estudio de las asignaturas.

Los ámbitos de “la vida familiar y comunitaria” y el de “estudio y difusión del 
conocimiento” permitieron integrar el estudio de las plantas (medicinales o con pro-
piedades nutritivas) a partir de los herbarios; las unidades de medida y de tiempo de 
sus pueblos dieron vida a los calendarios y recetarios; las costumbres y tradiciones 
se plasmarían en diversos formatos de libros, libro-álbum, viñetas o historietas, entre 
otros; la producción artesanal de objetos o vestimentas se difundirían en manuales, 
instructivos, folletos y catálogos.

Por su parte, el ámbito de “la literatura, la tradición oral y los testimonios his-
tóricos” permitió integrar los textos de La antigua y Nueva palabra (“las palabras de 
la experiencia”, los consejos, los testimonios históricos, las narraciones, la palabra flo-
rida). El ámbito “intercomunitario y relación con otros pueblos”, permitió integrar 
la visión y problemática sociolingüística referida a las variantes dialectales, dándole 
un nuevo sentido a las prácticas letradas como forma de comunicación a distancia 

3 Hay estudios que indican que incluso las lenguas mayoritarias como el maya y el náhuatl año con 
año pierden su número de hablantes por el descenso de su transmisión generacional en padres jóvenes. 
El efecto que tiene en los padres jóvenes el hecho de que desde el pre-escolar se les hable y se enseñe 
a escribir y leer en español. Para ellos es importante asegurar un buen rendimiento escolar de sus hijos.
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entre integrantes de un mismo pueblo (mediante el correo intercomunitario o el 
intercambio de producciones). Como puede inferirse, subyace una propuesta que 
de forma implícita se expande más allá de la asignatura porque era la manera como 
los representantes la pensaban. Fue importante tomar conciencia de lo difícil que 
era para ellos contemplar el lenguaje como objeto de estudio.

En su momento, esta estructura cobró pleno sentido porque permitía cumplir 
con tres exigencias básicas: integrar la escuela a la comunidad, reflexionar e incor-
porar contenidos culturales propuestos por los propios actores y, en términos de al-
fabetización, generar comunidades textuales que trascendieran la escuela.4 

Si bien esta lógica nos ayudó a integrar nuestras miradas y plantear una pro-
puesta educativa, sabíamos que esta idea respondía a un primer diálogo intercultu-
ral que habría de cambiar con la elaboración de los programas de estudio. Así fue, 
y esta propuesta se modificó sensiblemente en algunos puntos, lo cual nos parecía 
totalmente lógico por tratarse de un proceso participativo. Pero este gran salto ocu-
rriría mucho tiempo después.

Segundo momento: inicio de trabajo con las comisiones:             
formación de sus integrantes y primeras producciones

En 2008, nuestra propuesta recibe un fuerte impulso por la publicación y distribu-
ción del documento de Parámetros por parte de la Subsecretaría de Educación Básica 
(SEP/DGEI, 2008), como se mencionó. Esto nos permitió avanzar en la organización 
de representantes por lengua para la construcción de los programas de estudio. Se 
decidió formar comisiones interestatales con el fin de integrar las diferencias regio-
nales y variantes de los pueblos, especialmente en el caso de las lenguas que se hablan 
en varios estados. En este periodo, empezamos a trabajar con lo que hoy llamamos 
la primera generación de las comisiones integradas para la elaboración de las asig-
naturas Maya, Hñahñú, Tutunakú y Náhuatl.

En algunos casos, fue difícil convencerlos de que no se requerían versiones 
distintas de sus programas por la presencia de variantes dialectales regionales; esto 

4 Para cumplir nuestra exigencia de lograr un documento inspirador, comprensible e imaginable 
para los propios maestros y representantes, además de integrar los propósitos y el enfoque de la asigna-
tura, se incorporaron “sugerencias” de proyectos didácticos a modo de ejemplos.
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ocurrió, por ejemplo, con la comisión de la asignatura Tutunakú. Al principio, sus 
integrantes hablaban de que requerían diferentes propuestas para cada una de las tres 
variantes que ellos distinguían. Dejamos que lo trabajaran, pronto se dieron cuenta 
de que estas diferencias no eran tan significativas y que era más importante que los 
tutunakús de distintos estados (Veracruz y Puebla) pudieran trabajar juntos. La vi-
sión de las variantes tiene que ver con identidad, no siempre son sustanciales sino 
producto de una fuerza marcada por la diferenciación y la relación con la “Otre-
dad”. Al menos en estas lenguas no fue necesario ninguna división interna; proba-
blemente no es así en otras.

Considero que ese horizonte colonial presente en México, que tanto aculturó 
al magisterio indígena, afectó su identidad, el desarrollo histórico de las lenguas y su 
transmisión generacional; podría modificarse si se promueve una identidad lingüísti-
ca y cultural construida con base en la idea de pertenencia a un “pueblo milenario” 
con una historia ancestral que se extiende mucho más allá de los límites de comu-
nidades y regiones. El trabajo del maestro Olarte Tiburcio y la maestra Juana Zaca-
rías con la normalización de varias lenguas indígenas siempre me pareció central en 
este sentido, por esta y otras razones que se presentan más adelante.

El proceso de trabajo que iniciamos con las comisiones durante la revisión de 
la primera versión de los Parámetros (2008) nos permitió darnos cuenta de que la 
apropiación de los conocimientos que se requerían para operar como diseñadores 
curriculares era muy difícil, lo cual también nos indicó las dificultades que tendría 
para los maestros en servicio. Entre los aspectos más problemáticos, encontramos:

1. La noción misma de prácticas sociales del lenguaje y nuestra propuesta basa-
da en la participación directa de los niños en prácticas del lenguaje para luego 
reflexionar sobre ellas. Este enfoque, que propone Delia Lerner (2001), resul-
ta difícil porque implica romper el muro entre escuela y comunidad; y operar 
más desde una lógica de enseñanza situada: los niños deben salir del salón para 
participar en las prácticas y distintos actores de la comunidad deben ingresar a 
la escuela en su función de enseñantes. De esta forma, el saber del maestro se 
complementa con el saber o el conocimiento distribuido socialmente en la co-
munidad. Esta idea trastoca sensiblemente la identidad del maestro y su forma 
de establecer ese contrato social que se genera entre quienes participan en cada 
acto educativo. Desde nuestra perspectiva, los maestros y maestras ya no deben 
pensar a sus escuelas aisladas de las otras instituciones de la comunidad, sino 
integradas a éstas a partir de este diálogo de saberes. Por tal razón se propone 
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que los conocimientos que se generan en la escuela sean socializados fuera de 
ésta, y viceversa, por medio de los textos tanto de la tradición oral como de la 
tradición escrita. Quizá este sea uno de los propósitos más difíciles de lograr: el 
muro que separa la escuela de la comunidad es enorme y tiene una larga tradi-
ción. Pero si se logra, la fuerza comunal imprimiría a la escuela una lógica dis-
tinta, especialmente por el hecho de que lograría que el magisterio ponga en 
práctica sus propios saberes, haciendo posible este diálogo intercultural nece-
sario para la transformación histórica de la escuela en México. Pensando esta 
problemática desde el modelo educativo, producto de la reforma de 2017, para 
el caso de las escuelas en territorios indígenas, no considero pertinente la pro-
puesta de que “la escuela debe estar al centro” ni que la comunidad educativa 
(no se menciona la comunidad en su conjunto ni sus autoridades tradiciona-
les) debe participar en el espacio que se le asigna, fundamentalmente “extracu-
rricular” o de control, entre otras funciones. En pláticas con el maestro Fausto 
Sandoval Cruz, de Oaxaca, sobre este punto, ambos coincidimos que, en rea-
lidad, es la comunidad la que debe estar en el centro porque la escuela nunca 
podrá lograr los cambios que requiere para operar desde un diálogo de voces 
con los pueblos indígenas. Su lógica responde más a un proceso de producción 
serial industrial que a una lógica comunitaria concebida desde la cosmovisión 
indígena (Rogoff et al., 2010).

2. La propuesta de organizar el trabajo escolar a partir de proyectos didácticos y 
una enseñanza situada resulta compleja porque se distancia fuertemente de la 
lógica del trabajo escolar tradicional organizado a partir de “ejercicios simula-
dos” y “unidades de enseñanza” atomizadas y distribuidas en una lógica tem-
poral marcada por cada clase (Lerner, 2001). El libro de texto suele ser usado 
como el gran mediador y organizador de un acto educativo homogeneizan-
te: todos leen lo mismo al mismo tiempo o realizan el mismo ejercicio. Por el 
contrario, nuestro enfoque impulsa la diversidad en sus múltiples dimensiones. 
Esto constituye un cambio que aún es difícil de asimilar para el magisterio cu-
yas prácticas cobran sentido en un sistema fuertemente jerárquico y vertical. 
Un enfoque intercultural requiere un diálogo de voces a partir de una estruc-
tura más horizontal.

3. La propuesta de alfabetización de forma bilingüe requiere grandes cambios 
en la manera como se expresa la cultura escrita en la escuela, empezando por 
la necesidad de integrar nuevas prácticas de lectura y escritura. Por otra parte, 
nuestro enfoque para primer ciclo exige comprender aspectos mínimos sobre 
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la complejidad en términos cognitivos que conlleva descubrir el principio alfa-
bético, tema estudiado desde la psicología genética desde hace más de 40 años 
(Ferreiro y Teberosky, 1971; Vernon, 1991; Quinteros, 2007); así como com-
prender un enfoque de alfabetización de corte ideológico y una propuesta de 
enseñanza situada desde un enfoque socioconstructivista que permita a los do-
centes comprender cómo organizar ese encuentro humano entre alguien que 
aprende y alguien que enseña una práctica letrada en un contexto sociocultural 
particular. El éxito de nuestra propuesta requiere lograr un diálogo inteligen-
te entre enseñante y aprendiz capaz de construir el andamiaje necesario para 
mediar los procesos de desarrollo y aprendizaje de los niños, desde sus posibi-
lidades y condiciones sociales, culturales, económicas (Freire, 1997).

4. Otro problema crucial es que nuestro enfoque exige abandonar en múltiples 
aspectos la política de alfabetización que tan malos resultados ha generado 
históricamente, en específico: a) centrarse en las letras y no en el trabajo con 
los textos y los portadores, como si un niño no pudiera interpretar y produ-
cir textos por sí mismo o con otros, antes de conocer las letras;5 b) centrarse 
en la estructura de los textos y no en su función social (estudian la estructura 
de la carta pero nunca la envían, por lo que se trastoca la función social de es-
tos textos); c) trabajar siempre de forma simulada (ejercicios hipotéticos) por lo 
que los niños nunca participan en una verdadera comunidad textual y se hace 
imposible cumplir con el propósito de integrarlos a una cultura escrita.

Nuestra propuesta implica generar comunidades textuales que produzcan tex-
tos capaces de traspasar los muros de la escuela. Esto todavía cuesta trabajo lograr 
en el medio escolar.

En función de estas problemáticas, tomamos la decisión de organizar el pro-
ceso de construcción de la propuesta curricular de cada asignatura con base en el 
mismo principio que guiaba nuestra propuesta con respecto a los niños: se aprende 
al participar y producir a partir de la práctica, para luego reflexionar y sistematizar 
lo aprendido desde la experiencia vívida (Lerner, 2001). Esto determinó la forma 
de proceder para la elaboración de los programas de estudio.

5 Para imaginar que esto es posible se invita al lector a revisar la actividad de “cantar una canción 
pequeña” al inicio de cada clase, que se presenta como actividad recurrente en cualquiera de los libros 
para el maestro de primer ciclo que se indican en la bibliografía.
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Iniciamos con la selección de los contenidos que incluiríamos en lo que lla-
mamos “el mapa curricular”, pero sólo para primer ciclo. La idea era no concluir los 
programas de estudio antes de pilotear o “poner en práctica” la propuesta didáctica 
en el aula; lo cual significaba que había que elaborar los libros para el maestro de estas 
cuatro asignaturas, pero sólo para el primer ciclo. Por tal razón, de forma conjunta 
con las comisiones y los especialistas de la dirección del área del maestro Eleuterio 
Olarte Tiburcio, convertimos cada contenido del mapa curricular del primer ciclo 
en un proyecto didáctico, modalidad de trabajo en el aula para la enseñanza de las 
prácticas del lenguaje oral y escrito. De esta manera, los representantes aprendieron 
a desarrollar proyectos didácticos; adentrándose simultáneamente en la comprensión 
de su lógica y del enfoque de alfabetización.

El pilotaje sólo pudo concretarse en dos asignaturas: Maya y Tutunakú. Esto se 
realizó en Yucatán y Veracruz, durante 2008-2009 (Quinteros y Luna, 2009).

Aprovechamos este pilotaje para hacer un seguimiento puntual de todo un 
año escolar tanto de los proyectos didácticos que se integraron en los Libros para el 
maestro de las asignaturas Tutunakú y Maya, como del Libro para el maestro de Es-
pañol como segunda lengua (Díaz y Zamudio, 2011).

Los productos obtenidos del trabajo de los docentes en el aula, como videos, 
observaciones de cuadernos, evidencias sobre el desarrollo de los niveles de escritu-
ra de los niños, productos de los proyectos didácticos y registro en audio de los tes-
timonios de los maestros, fueron cruciales no sólo para la formación de los cuadros 
técnicos y representantes de las comisiones, sino también para mejorar la propuesta 
educativa en sí misma. Por otra parte, fueron productos que se utilizaron en el dise-
ño de los dos últimos cursos de formación, de los tres que se publicaron por la SEP: 
Curso de Parámetros curriculares I, II y III (2009, 2010 y 2012).6 

El pilotaje de casi un año escolar (nos faltó el último bimestre) sirvió para ade-
cuar los aprendizajes esperados en materia del lenguaje escrito para el primer ciclo 
(primero y segundo grado) y entender la lógica temporal que seguían los niños en su 
apropiación progresiva de los principios que rigen un sistema de escritura alfabético. 
En este momento, Roberto Luna Elizarrarás se incorpora al equipo de la DGEI; su 
actuación fue central por sus conocimientos en materia del desarrollo de la escritura 

6 Los cursos de Parámetros II y III cuentan con un DVD en el que se integran múltiples lecturas, 
videos, testimonios grabados en audio, presentaciones y material didáctico con información obtenida 
durante el seguimiento.
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y de la alfabetización en contexto escolar. Lo mismo con respecto a nuestro equi-
po de Programa Infancia de la UAM-Xochimilco, cuya actuación fue crucial para la 
sistematización y análisis de esta compleja base de datos; especialmente la referida al 
análisis de las escrituras de casi mil niños evaluados en tres momentos: septiembre; 
enero y febrero; y marzo y abril.

 Los proyectos didácticos que se pilotearon fueron ajustados a partir de lo apren-
dido durante este proceso, integrándose varias propuestas muy creativas de maestros. 
Además, los aprendizajes esperados para el primer ciclo con respecto al lenguaje es-
crito se organizaron por bimestres, tomando en cuenta los resultados del pilotaje 
sobre el tiempo del desarrollo de la escritura.

El pilotaje también permitió evaluar la recepción de la propuesta por parte 
de los maestros, distinguiendo perfiles distintos de docentes y puntos clave de sus 
resistencias. Fue una investigación interesante que nos ayudó a cambiar incluso el 
formato de presentación de los libros para el maestro y la forma como debían cons-
truirse: gracias a un maestro de la zona tutunakú, Eusebio Hernández, de la comu-
nidad la Cruz de Veracruz, pudimos identificar que era necesario crear un formato 
de libro que sirviera tanto para los maestros que atendían grupos multigrado como 
para aquellos que tenían un solo grado.

Entendimos que cualquier propuesta práctica debía contemplar el trabajo mul-
tigrado, por lo que no podíamos diseñar de forma separada una propuesta para pri-
mer grado sin pensarla en su mutua relación con la propuesta para segundo. Años 
atrás me había tocado participar en la elaboración de la propuesta del Manual del ins-
tructor comunitario de Conafe (1992), de manera que la complejidad de una propuesta 
para grupos multigrado no me era ajena.

Pero lo más importante de este proceso de pilotaje fue que nos permitió en-
tender que este proceso concebido a corto, mediano y largo plazo era necesario 
para que los maestros tuvieran la oportunidad de conocerlo poco a poco, ya que su 
puesta en práctica implicaba cambios de mentalidad, cambios en las condiciones de 
trabajo (perfil de las plazas) y cambios en su práctica e identidad como enseñantes.

El pilotaje tuvo además otra consecuencia afortunada. Nos permitió ampliar las 
comisiones integrando personal técnico de cada entidad federativa para apoyarnos 
durante el pilotaje, pero también para formarlos. Necesitábamos personal técnico que 
comprendiera esta propuesta en las diversas regiones de cada estado de la Repúbli-
ca cuando las asignaturas fueran aprobadas. En este momento surgió el concepto de 
“comisión ampliada”. El final de esta etapa y/o acciones coincide con la publica-
ción de los cuatro Libros para el maestro de primer ciclo de estas asignaturas: Maya, 
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Tutunakú, Náhuatl y Hñahñú durante 2011; los cuales se reimprimieron y reedita-
ron en varias ocasiones; y con la integración de las asignaturas en Lengua Indígena 
al Plan y Programa de Estudios por primera vez en la historia de la educación indí-
gena, cuando se realizó la reforma curricular de 2011. Pero la producción continuó 
y para lograr completar los productos se requirieron nuevas acciones.

El diplomado: de la práctica a la teoría

Esta formación en la práctica no fue considerada como el final de este proceso, ya 
que las comisiones debían sistematizar sus conocimientos sobre el enfoque de al-
fabetización y la propuesta para la elaboración de los programas de estudio. Por tal 
razón, se invitó a estas cuatro comisiones (Maya, Tutunakú, Hñahñú y Náhuatl) a 
participar en un diplomado que se realizó en Cuernavaca, Morelos, durante 2011-
2012, coordinado por académicos de la UAM y de la Universidad Pedagógica Na-
cional (UPN), Morelos, con sede en esta misma ciudad.

Durante este diplomado, ellos tenían la meta de culminar el mapa curricular 
para todos los ciclos de la primaria (primero, segundo y tercero) y elaborar los guio-
nes de los proyectos didácticos para cada contenido. Al finalizar, no fue posible con-
cluir todos los productos, por lo que delegamos la responsabilidad a las comisiones, 
considerando que ya estaban preparadas para continuar por sí mismas.

De 2012 a 2015, la mayoría de las comisiones fijaron sus mapas curriculares 
(selección y distribución de contenidos por ciclo) y desarrollaron los proyectos di-
dácticos para su puesta en práctica en los Libros para el maestro del segundo ciclo. 
Algunos se publicaron durante 2015 y otros hasta 2017.7 

El periodo durante el cual se realizó el diplomado y se inicia la elaboración de 
los productos del segundo ciclo fue una época en la que se fortaleció nuestra línea 
de investigación y se afianzó el perfil de los representantes como investigadores. Su 
práctica investigativa, a su vez, tuvo un impacto central en la concepción misma de 
la propuesta plasmada en el documento original de Parámetros curriculares (2008): el 
análisis más sistemático sobre los aspectos y significados de las prácticas culturales y 
sociales del lenguaje como, por ejemplo, el del Jéstsméek propuesta por la comisión 

7 Los programas de estudio de estas cuatro asignaturas fueron construidos en versión preliminar 
durante 2015 y 2016 pero nunca fueron publicados. Estábamos frente a una nueva reforma educativa.
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Maya, provocó grandes debates entre los integrantes de la comisión. Estas discusiones 
les permitieron objetivar el lenguaje y descubrir múltiples aspectos. La comisión Tu-
tunakú, a raíz de la elaboración de un proyecto, sufrió un gran conflicto por el que 
varios integrantes estuvieron a punto de desertar: tomaron conciencia de que “habían 
incluido contenidos y valores ajenos a sus comunidades porque correspondían más 
bien a prácticas del lenguaje del mundo hispano” . Este problema los llevó a asumir 
el compromiso de constituirse como guardianes de su propia lengua, término colo-
quial que seguimos utilizando con las comisiones (Quinteros y Corona, 2009:683).

La comisión Náhuatl, al estar integrada por representantes de siete estados dis-
tintos, logró identificar diferencias notorias de una misma práctica en las distintas 
regiones: sus datos lo demostraban. En su caso, los debates provocaron la necesidad 
de volver a tomar acuerdos sobre la selección de los contenidos, tomando en cuen-
ta regiones y estados.

Estas discusiones y debates sobre los significados y aspectos particulares de cada 
contenido curricular les permitió comprender de forma más extensa cómo conver-
tirlos en objetos de enseñanza, visualizándolos como prácticas culturales y acciones 
sociales: los contenidos de reflexión intra e intercultural cobraron pleno sentido y 
se distinguieron con más facilidad de los contenidos de reflexión sobre el lenguaje y 
la lengua. La selección de los aprendizajes esperados para cada práctica se determinó 
con más claridad. De esta manera, la lectura de Alessandro Duranti (2000) cobra un 
lugar central en nuestra perspectiva y el diseño curricular empieza a concebirse de 
una forma distinta: los ámbitos de la propuesta original de Parámetros curriculares, 
producto de un primer diálogo intercultural, ya no resultaban pertinentes y surge 
una nueva forma de definir los objetos de enseñanza.

En otras palabras, fuimos conscientes de que surgía una nueva propuesta edu-
cativa, aun cuando nos llevó más tiempo definir el diseño curricular que se gestaba. 
En ese momento era imposible lograrlo, porque estábamos centrados en el análisis de 
cada práctica, construir nuestra propuesta didáctica y plasmarla en los Libros para el 
maestro de segundo ciclo, en el que los contenidos se organizaban por bimestre. El 
diseño curricular, su estructura y formatos, incluyendo la definición de los ámbitos, 
sólo podía definirse al momento de elaborar los programas de estudio.

Fue uno de los momentos más creativos y productivos en el que se registra-
ron cambios significativos considerados como el aporte de los representantes de la 
primera generación: dejaron de concebir los contenidos como temas, al pensarlos 
como prácticas culturales y acciones sociales.
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Al terminar el diplomado, era necesario continuar acciones que permitieran 
fortalecer la línea de investigación, así como sostener la red y la formación de los 
representantes. Con este fin, invité a integrantes de estas comisiones a participar en 
un proyecto de investigación financiado por el Consejo Nacional de Ciencia y Tec-
nología (Conacyt, 2012-2013). De este trabajo surgió el libro Las prácticas del lenguaje 
en contextos de tradición indígena. Del objeto de conocimiento al objeto de enseñanza, el cual 
co-coordiné con Yolanda Corona (Quinteros y Corona, 2013).

Un hecho afortunado fue que algunos integrantes reportaron que “informantes” 
(para nosotros narradores) de las comunidades a los que entrevistaron u observaron 
se apropiaron de la reflexión que provocaron en ellos. Al ser maestros conocidos de 
la comunidad, generaron una gran confianza en la población que se identificó tanto 
con el estudio que, más tarde, los buscaban para darles más información, incluso so-
bre aspectos que ellos ni siquiera habían pensado. Esto fue reportado sólo por algu-
nos integrantes de las comisiones, pero siempre consideré que aquí hay uno de esos 
“efectos colaterales” que terminan siendo un nuevo observable.

Lamentablemente, diversos sucesos motivaron cambios importantes de los in-
tegrantes de las comisiones que habían sido formados para continuar su labor du-
rante los siguientes años. Este problema se hizo más crítico al iniciar el proceso de 
la reforma educativa en 2016, porque se suspendieron todos los permisos y muchos 
de ellos tuvieron que volver a sus centros de trabajo. Las coyunturas políticas siem-
pre resultan puntos críticos en el proceso de propuestas de política pública que re-
quieren ser operadas a mediano plazo, como lo son las que se llevan a cabo con una 
visión participativa.

A pesar de ello, en términos institucionales y económicos logramos sortear 
una serie de conflictos difíciles de resolver, gracias a la colaboración y apoyo de los 
directores de Educación Indígena de múltiples estados de la República. En este sen-
tido, merecen todo nuestro reconocimiento y agradecimiento.

La gestión del maestro Eleuterio Olarte Tiburcio desde la DGEI permitió con-
tar con los recursos que se requería para las reuniones de las comisiones en diver-
sas partes del país con el fin de terminar todos sus productos. Su poder político y 
liderazgo genuino no sólo se imprimió por su pensamiento, honradez e incansable 
trabajo que lo caracteriza, sino porque, de forma paralela, dirigió el proceso de nor-
malización de la escritura de algunas lenguas indígenas. Mucho antes de esta etapa, 
él ya tenía la idea de que no se podía crear una asignatura para una lengua indígena, 
si no se contaba con las normas de escritura acordadas.
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Libros cartoneros y el proceso de la normalización de las lenguas:                                  
el origen de la escuela como casa editorial

El proceso de normalización de las lenguas Maya, Tutunakú, Hñahñú y Náhuatl, que 
el maestro Eleuterio Olarte Tiburcio coordinó desde 2002, tuvo un gran éxito por-
que, desde mi punto de vista, fortaleció la autonomía de los hablantes para determinar 
tales normas, al estar conformado por hablantes que se reunían en lo que fue llama-
do Talleres Interestatales de Normalización de la Escritura. En 2009, la DGEI traspasa esta 
labor al Instituto Nacional de Lenguas Indígenas (Inali), por lo que el maestro entre-
ga sus registros para que dicha institución pudiera seguir con esta importante labor.

Esta línea de acción nos permitió tomar conciencia de la importancia que tie-
ne pensar la formación de los maestros a partir del intercambio de textos. Como 
expresa Celia Mesa Zamudio (2011): un proceso de análisis lingüístico e ideológico 
muy profundo sucede ante la decisión de la norma ortográfica, que ella investigó, 
participando en algunos de los talleres que se llevaban a cabo en 2008 para determi-
nar la normalización del tutunakú. Nuestras discusiones sobre este tema, así como 
las resistencias de los maestros a enseñar a escribir y leer en sus lenguas originarias, 
nos llevó a considerar que era necesario integrar a los docentes a una tradición es-
crita que ellos mismos tendrían que reinventar, porque “nuevos lectores crean nue-
vos textos” (Chartier, 1992).

Por tal razón, durante 2009 iniciamos talleres de escritura y lectura con maes-
tros en servicio con el fin de neutralizar sus resistencias para escribir en sus lenguas. 
Así surge una acción que cobró importancia a nivel nacional: la elaboración de li-
bros cartoneros (también llamados artesanales) en lenguas indígenas. Son miles los 
maestros que han participado en estos talleres en todo el país. Su éxito propició que 
la SEP lo nombrara como línea estratégica nacional.

Al inicio, solicitamos el apoyo a una editorial cartonera de Cuernavaca: La ra-
tona cartonera, a cargo de Raúl Silva y Silvia Reardón, para el diseño y operación 
de estos talleres.8 Ellos fueron quienes escribieron la unidad dedicada a este tema 
en el Curso de Parámetros curriculares III, e impartieron los primeros talleres con los 
maestros. Posteriormente, dichos talleres estuvieron a cargo del maestro Eleuterio 
y, muy especialmente, de la maestra Juana Zacarías Candelario, también de la DGEI. 
La maestra perfeccionó de forma significativa el diseño de estos talleres que, al poco 

8 Se puede acceder a su blog en esta dirección [http://laratonacartonera.blogspot.com/].
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tiempo, no sólo se realizaban para aprender a encuadernar libros con técnicas ar-
tesanales y materiales reciclados; sino que permitió que los docentes y directivos, 
desde una lógica comunitaria, pensaran sobre lo que ellos consideraban importan-
te de escribir en sus lenguas, además de ampliar muchos conocimientos inherentes 
a la cultura escrita (las partes de un libro, diseño gráfico de portadas; la creación de 
logos, la idea de colecciones, entre otros).9 El primer taller se organizó en la lengua 
tutunakú en la comunidad de Zihuateutla, Puebla, en 2009.

Estos talleres se volvieron cruciales como línea de acción de nuestra política cu-
rricular en función de múltiples propósitos: 1) afianzar el conocimiento del proceso 
de estandarización y normalización de sus lenguas; 2) generar comunidades textua-
les para la recreación de una cultura escrita; 3) enriquecer los acervos escolares des-
de su propia visión; 4) formar a los maestros a partir de su integración a la cultura 
escrita de una forma libre y alternativa; 5) promover que cada escuela se convirtiera 
en una casa editorial a partir del reciclado de cartón.

Como mencionábamos antes, la mayoría de los maestros nunca habían escrito 
o leído libros en sus lenguas, por lo que consideraban que no tenían la competencia 
para hacerlo. Estos talleres les mostraron su capacidad para publicar libros escritos por 
ellos mismos, desde sus intereses y puntos de vista, lo que les permitió empoderar-
se. En su momento, nombramos a estos talleres de producción de textos en lenguas 
indígenas “Editoriales Cartoneras Indígenas. Una alternativa de apoyo a la asignatu-
ra Lengua Indígena”. Hoy suele conocerse como “libros artesanales”, lo cual desde 
mi punto de vista no es adecuado, porque pierde parte de su esencia en cuanto a su 
origen: ser parte de un movimiento emancipatorio impulsado por casas editoriales 
“cartoneras” en América Latina.

Esta línea nos permitió imaginar la escuela como una casa editorial, por lo que la 
maestra Juana Zacarías, en sus reuniones, pedía a los maestros que inventaran sus logos.

9 La maestra Juana Zacarías se dedicó a organizar estos talleres desde la lógica del trabajo comuni-
tario, el intercambio y la reciprocidad. Participaban de 100 a 200 maestros que se reunían durante una 
semana. Cada maestro debía elaborar un libro durante el taller y usualmente se compromete a realizar 
varias copias del mismo para intercambiar con otros docentes. El objetivo era y sigue siendo que estos 
materiales circulen a nivel local.
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Tercer momento: integración de nuevas comisiones

Al mismo tiempo que la primera generación de comisiones antes mencionadas se 
dedicaba a completar los libros para el maestro del segundo ciclo, en 2014 se inicia el 
proceso de creación de otras asignaturas, consideradas como la segunda generación, 
correspondientes a cuatro lenguas de Chiapas: Tsotsil, Tseltal, Tojol-Ab’al y Ch’ol. 
Luego se integró la comisión de Náayeri en Nayarit: y las de Tepehua y Popoluca 
de Veracruz, consideradas como la tercera generación.10 

El trabajo se complicó mucho y realmente fue difícil atender tantas comisio-
nes. Se organizaron reuniones con la presencia de todas ellas para tomar acuerdos.

Fue central la decisión de solicitar a universidades locales de cada región lin-
güística la coordinación de los procesos de investigación y de elaboración de los 
programas de las asignaturas a partir de la segunda generación.11 En todos los casos, 
fungieron como co-coordinadores: la DGEI, mediante la Dirección del área del maes-
tro Eleuterio Olarte Tiburcio y la dirección de Educación Indígena de las secretarías 
de cada estado participante (se trata de comisiones interestatales en muchos casos). 
La Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Xochimilco, continuó dando 
asesoría o asumiendo la co-coordinación académica en momentos clave, así como 
compartiendo nuestra experiencia y propuestas con los académicos que se integra-
ban, entre otras acciones.

En el caso de Chiapas, dos universidades colaboraron: la Universidad Inter-
cultural de Chiapas (Unich) fue la institución sede y responsable del proceso de in-
vestigación de las prácticas, momento previo a la elaboración de los programas de 
estudio de estas lenguas. Fue central la coordinación de los académicos participan-
tes de la Universidad Autónoma de Chiapas (Unach) durante la elaboración de los 
programas de estudio de estas cuatro lenguas; en tanto sede e institución responsa-
ble de estos productos.

El ingreso de esta segunda generación introdujo nuevos debates en esta red de 
comisiones, frente a los cuales tomaron distintas posiciones, por lo que los programas 

10 Hubo otras comisiones de esta tercera generación con las que el maestro Eleuterio Olarte y su 
equipo trabajó, pero en las que yo no participé. Desconozco el trabajo con asignaturas que la DGEI 
inicia desde otras direcciones.

11 En el caso de las lenguas de Veracruz se solicitó la coordinación de estas asignaturas a académicos 
de la Universidad Veracruzana Intercultural. Lamentablemente la situación terrible que imperaba en 
ese momento en el estado de Veracruz impidió que el proceso se diera en los tiempos previstos.
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de las asignaturas se diferencian en nuevos aspectos: el primero se dio en torno a la 
noción misma de prácticas sociales del lenguaje, que las comisiones de Chiapas se 
apropiaron pero como prácticas “socionaturales”, noción que integran en sus progra-
mas de estudio publicados (2016). A pesar de que se dio el debate, las otras comisio-
nes no asumieron esta noción.

El segundo fue la definición de nuevos ámbitos, que ya se había gestado du-
rante el diplomado, por lo cual cambia la estructura de los contenidos curriculares. 
Esto permite avanzar en la elaboración de los programas de estudio. Los nuevos ám-
bitos se convirtieron en verdaderos ámbitos “de sentido”.12 

 Chiapas se diferencia de las otras porque determinaron los ámbitos en función 
de un eje temporal socionatural, utilizando el “calendario socionaltural”. El concepto 
“socionatural” y este dispositivo son aportes del Método Inductivo Intercultural de 
la Unión de Maestros de la nueva Educación para México y Educadores Indepen-
dientes (UNEM/EI), originalmente trabajado por Gasché en la amazonia peruana y 
luego enriquecido en el trabajo conjunto con dicha organización.

En este sentido, todo nuestro reconocimiento a los maestros de esta organi-
zación que aceptaron participar en las comisiones en algún momento del proceso 
y enriquecieron estos programas con sus perspectivas. Nosotros conocimos su pro-
puesta durante el diplomado realizado en Cuernavaca, cuando nos hicieron el favor 
de aceptar nuestra invitación a presentarla en uno de sus módulos para que las comi-
siones de la primera generación la conocieran. También se invitó a formar parte de 
las comisiones a educadores, acádemicos de universidades de Chiapas y especialistas 
que participan en la Red de Educación Inductiva Intercultural (Rediin) (Bertely, 
2015:77; Sartorello, 2016); recuerdo a Elías Pérez Pérez y a Raúl Gutiérrez, quienes 
siempre generaban debate, imprimiendo un gran dinamismo al trabajo colectivo.

Cuarto momento: adecuación de los programas de estudio

Entre 2016-2017, la mayoría de las comisiones lograron terminar sus programas de 
estudio, al menos en versión preliminar; pero, a partir de la reforma, tuvieron que ser 
adecuadas. Este es el momento en el que se sistematizan los aprendizajes esperados 

12 En el documento publicado en 2017 (Aprendizajes clave) se da libertad para que cada comisión 
introduzca los ámbitos que considere pertinentes, siguiendo esta lógica; pero en las reuniones logramos 
pensar todos juntos los ámbitos posibles.



35

introducción • una pequeña historia de un largo y complejo recorrido

para el lenguaje de la tradición escrita para toda la primaria indígena por ciclo y por 
grado que se integran al final de este libro. También puede encontrarse en el pro-
grama de estudio de la asignatura Maya, ya adecuado (2018).

 No tengo conocimiento sobre lo que ha sucedido con todas las asignaturas 
y desconozco la versión final de los programas de estudio producto de la reforma 
(2017-2018). Es posible que, al adecuarlas, las propuestas originales de los progra-
mas de estudio (2016) hayan perdido parte de su esencia, al tener que enunciar los 
contenidos curriculares con base en la noción de aprendizajes esperados; al cambiar 
sus formatos con restricciones en cuanto a la extension del documento; o por mo-
dificaciones que distintas instancias de la DGEI o de la Subsecretaría podrían haber 
integrado. De todas formas, es posible conocer estas versiones previas, porque algu-
nas han sido editadas como documentos preliminares y otras han sido oficialmente 
entregadas o incluso publicadas.

Lamentablemente, este momento fue un periodo complejo y crítico al inte-
rior de la propia DGEI, en el que los debates se hicieron más intensos debido a que 
existía otra propuesta educativa también en curso desde 2008, basada en un enfoque 
diferente; coordinada desde otras direcciones de área de la misma institución. Como 
algunos otros coordinadores, ya no continuamos participando en la elaboración de 
los materiales, razón por la que desconozco totalmente los actuales Libros para el 
maestro producto de la reforma de 2016-2017, aunque sé que se solicitó que se ade-
cuaran los del primer ciclo y que se elaboraran nuevos libros de texto para los niños.

Estructura y dinámica del modelo participativo

Antes de cerrar esta historia me parece importante explicar la estructura y dinámi-
ca del proceso participativo que generó una base social e hizo posible la diversifica-
ción y regionalización de los programas de estudio. Aun cuando esto no responda 
cabalmente a los anhelos de las organizacioes indigenas que lo reclaman en téminos 
mucho más autónomos y comunitarios, para nosotros, lo que era una utopía, hoy 
es posible. Esta dinámica, con sus límites y posibilidades, se ordenó en tres niveles:

1. El primer nivel corresponde a la elaboración de “lineamientos generales” (Pa-
rámetros curriculares en su origen), que se constituye como el marco legal a ni-
vel nacional por lo que está a cargo del poder central. La DGEI convocó a los 
representantes. No debería ser igual en el futuro. Tengo la impresión de que 
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el poder central a nivel de la Subsecretaría recién toma plena conciencia de lo 
que significa “la Asignatura Lengua indígena” (nombre genérico) cuyos “linea-
mientos generales” (antes concebidos como “Parámetros curriculares”) ordenan 
las disposicones legales de un número mayor de asignaturas a todas las que se 
integran en los Planes y Programas de Estudio. Esta toma de conciencia, ten-
go la impresión, puede ser el punto crítico por el cual el poder central vea los 
beneficios de su regionalización de forma mucho más autónoma y descentra-
lizada; pudiendo de esta forma dar más presencia a las secretarías de los estados 
de la República y sus direcciones de Educación Indígena; las cuales han teni-
do una participación permanente y central en este proceso. Recordemos, por 
ejemplo, que los representantes fueron seleccionados por los propios estados.

2. El segundo nivel corresponde a la elaboración de los programas de estudio y 
libros para el maestro, y se organiza por regiones lingüísticas que operan a ni-
vel estatal o interestatal, por representantes que forman parte de comisiones 
que tienen la responsabilidad en materia de los contenidos curriculares. Por 
tal razón, sus productos se diversifican. Esta historia ha demostrado que el im-
pulso del cambio y del mejoramiento del modelo (lineamientos) se da por las 
discusiones en las regiones lingüísticas: el modelo teórico siempre surge desde 
la práctica, momento en el que se gesta, pone a prueba, se ajusta o cambia para 
adecuarse a la realidad de los hechos y cumplir con su misión.13 Por tal razón, 
es necesario repensar este nivel y tal vez formalizarlo, considerando múltiples 
temas aún no resueltos: la autonomía, el perfil de sus actores, la función de los 
representantes, la participación de autoridades tradicionales, organizaciones de 
comunidades definidas desde los propios pueblos, entre otros muchos proble-
mas. Esto evitaría algunos problemas que pueden generarse entre el poder cen-
tral/nacional y el poder regional/estatal o interestatal. Es decir, no todo debe 
resolverse desde arriba hacia abajo. Por ejemplo: en la actual reforma, el poder 
central sólo debería haber revisado los programas de estudio para verificar que 
cumplieran con los lineamientos generales establecidos en el primer nivel, marco 
legal. Nunca entendí la necesidad de tener que “normalizarlos” y adecuarlos en 
aspectos que no se contemplan en “lineamientos generales”, en tanto marco le-
gal vigente. En realidad, estos programas siempre estuvieron co-coordinados por 

13 Ha sido central sostener siempre una red de comisiones con momentos para trabajar de forma 
conjunta, intercambiar puntos de vista, tomar acuerdos; porque la diversidad es lo que genera la nece-
sidad de explicar o aclarar los puntos de vista, aportando un análisis indispensable para todos.
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el propio poder central: ¿por qué cambiarlos? De hecho esto nos permite plan-
tear un ejemplo típico de transposición didáctica: cuando se nos pide modificar 
la enunciación de nuestros contenidos en términos de aprendizajes esperados; 
desde una concepción de diseño curricular distinta a la nuestra; necesariamen-
te se cambia el significado y la naturaleza de los contenidos mismos: forma y 
contenido están profundamente entrelazados. Por otra parte, imagínese lo que 
significa traducir estos aprendizajes esperados en las lenguas originarias, tenien-
do que cumplir con una restricción de páginas muy fuerte. De todas formas, 
las comisiones lo hicieron de la mejor manera posible, a pesar de los tiempos, 
las condiciones para su producción y los problemas en torno a la composición 
de las comisiones; algunas ya muy debilitadas en este momento. Para evitar este 
tipo de situaciones es que se creó esta organización de tres niveles.

3. El tercer nivel corresponde a la participación de los actores locales: personal 
directivo de sectores; directivos, asesores, maestros en servicio, comunidades, 
entre otros. Ellos modifican necesariamente lo planteado por los otros niveles: 
Actualmente, tienen derecho a proponer nuevos contenidos según el principio 
de flexibilidad curricular; además, ellos son los que operan los programas de es-
tudio en el aula, siempre a partir de sus interpretaciones y puntos de vista. Por 
tal razón, cuando se los consulta, siempre terminan integrando nuevos cambios. 
La intervención del maestro Eusebio, antes mencionada, lo demuestra: permitió 
que las comisiones y coordinadores repensáramos algo que creíamos resuelto.

La fuerza que el pilotaje imprimió a las asignaturas en las zonas donde se hizo 
un acompañamiento a los docentes fue notable, lo mismo en cuanto a su impacto en 
los productos. La experiencia indica que tal acción es una forma de enfocar la for-
mación de los maestros. Hay otras experiencias que así lo indican, como la realizada 
en Nayarit, coordinada por la doctora Celia Díaz Argüero con resultados positivos 
comprobados a partir de una investigación realizada durante 2010 con financiamien-
to de Conacyt (Díaz, Zamudio y Quinteros, 2010). Por otro lado, no existe hasta 
el momento un planteamiento claro en materia de formación de maestros. La idea 
de las comisiones ampliadas y la formación de “cuadros técnicos” en los estados se 
hizo pensando en este sentido, siempre bajo la convicción de que “se aprende par-
ticipando y produciendo”.

Como conclusión, considero que la lógica de relaciones creó una dinámica 
con una interdependencia positiva entre los tres niveles que, aunque sólo se haya 
logrado de forma incipiente, permitió operar de lo general a lo regional y a lo par-
ticular, y viceversa.
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A modo de cierre de esta historia, resta enumerar los principales aportes des-
de mi punto de vista: una propuesta intercultural crítica y bilingüe para organizar 
el trabajo con el lenguaje oral y el lenguaje escrito, concebidos como prácticas cul-
turales y acciones sociales, que facilita operar una política lingüística flexible en el 
contexto escolar para trabajar en contextos multilingües; y que además puede inte-
grarse de forma más explícita con otros campos del saber, desde un planteamiento 
de currículo integrado; sea cual fuere el mismo. Existen muchas propuestas de este 
tipo en México.

Una estructura participativa cuya dinámica permitió ir desde lo central a lo re-
gional y a lo local; y viceversa, cuando al inicio, muchos maestros no querían partici-
par porque pensaban que finalmente las decisiones se tomarían sólo “desde arriba”.

Un avance importante en cuanto al propósito de abatir la castellanización y 
promover el cumplimiento del perfil bilingüe de estas plazas: hoy muchos maestros 
están solicitando talleres para aprender sus lenguas maternas.

La apropiación de los maestros de los libros cartoneros ha sido tan contundente 
que miles de ellos han superado sus mitos, miedos y resistencias para leer y escribir 
en sus lenguas, e incluso han entendido la importancia de escribir desde su propia 
voz; aun en los casos de maestros que no operen la asignatura. Algunas escuelas in-
cluso comienzan a operar como casas editoriales en sus comunidades. Por tal razón 
ya no es un impedimento el no contar con materiales escritos en su lengua para 
impartir la asignatura.

Sembrando el corazón de nuestra palabra está dedicado especialmente al magiste-
rio de Educación Indígena; porque tenemos la obligación de explicarles a ellos, en 
primer lugar, las razones por las que se tomaron tantas decisiones que definieron la 
propuesta educativa para impartir las asignaturas Lengua Indígena, lo cual se com-
prende mejor cuando se conoce el modo como fueron producidas. No dudamos 
que constituye sólo un primer paso que esperamos pueda ser mejorado aún más por 
todos los que de una u otra manera participarán en los debates que surjan a partir 
de su socialización y puesta en práctica. Lo único que realmente importa es que los 
niños y niñas de las escuelas indígenas reciban una mejor educación intercultural y 
bilingüe; y se cumplan sus derechos culturales y lingüísticos en las instituciones de 
educación pública.

Agradezco al maestro Eleuterio Olarte Tiburcio y a la maestra Juana Zacarías 
Calendario la oportunidad de acompañarlos en esta labor que considero constituye 
un cambio histórico en materia de educación indígena. Este libro también está de-
dicado con mucho cariño a ellos y a las autoridades educativas y compañeros de las 
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comisiones, de quienes pude descubrir su fortaleza, tenacidad y resistencia a lo largo 
de un periodo de trabajo arduo que duró quince años. Ha sido un honor conocer 
la naturaleza y dinámica de sus tradiciones culturales, sus formas de pensar, vivir y 
sentir; así como comprender las formas y dinámicas de las prácticas del lenguaje de 
sus tradiciones orales, tal como se dan en la vida comunitaria de sus pueblos.
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Derechos lingüísticos de los niños y los pueblos indígenas

Desde 1992 el Estado mexicano reconoce constitucionalmente a los pueblos ori-
ginarios asentados en las diferentes regiones del país. En 2001 se aprobó una nue-
va modificación constitucional que refrenda el reconocimiento constitucional de la 
pluralidad cultural de la nación mexicana, ahora en el artículo 2:

La Nación tiene una composición pluricultural sustentada originalmente en sus pue-
blos indígenas que son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el 
territorio actual del país al iniciarse la colonización y que conservan sus propias insti-
tuciones sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de ellas [...] A. Esta Cons-
titución reconoce y garantiza el derecho de los pueblos y las comunidades indígenas 
a la libre determinación y, en consecuencia, a la autonomía para: [...] IV. Preservar y 
enriquecer sus lenguas, conocimientos y todos los elementos que constituyan su cul-
tura e identidad.

En esta adenda constitucional se ratifican el reconocimiento del carácter plu-
ral de la nación mexicana y la responsabilidad de las autoridades para establecer las 
políticas necesarias para garantizar la vigencia de sus derechos y la participación de 
los pueblos y comunidades.

El reconocimiento de la diversidad cultural y lingüística es, en gran medida, re-
sultado de los planteamientos hechos por diversas organizaciones indígenas del país: 
en los Acuerdos de San Andrés sobre “Derechos y cultura indígena” se establece que 
el gobierno federal se obliga a:

Justificación
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[...] la promoción, desarrollo, preservación y práctica en la educación de las lenguas 
indígenas y se propiciará la enseñanza de la lecto-escritura en su propio idioma y se 
adoptarán medidas que aseguren a estos pueblos la oportunidad de dominar el español. 

Demandas similares se han planteado desde hace, al menos, dos décadas por 
diversos grupos indígenas organizados.1 

El reconocimiento de la diversidad lingüística se sustenta también en el Con-
venio 169 de la Organización Internacional del Trabajo sobre los Pueblos Indígenas 
y Tribales de 1989 −del cual México es signatario− que expresa en su artículo 28: 

[...] que a los niños indígenas se les enseñe a leer y escribir en la lengua materna y que 
se les ofrezcan oportunidades para que aprendan la lengua oficial de su país o nación 
con el fin de que se apropien de ambos instrumentos comunicativos.

Con el objeto de fortalecer los derechos de los pueblos originarios, en marzo 
de 2003 se aprobó la Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas 
y la reforma a la fracción IV del artículo séptimo de la Ley General de Educación. 
Dicha ley reconoce y protege los derechos lingüísticos, individuales y colectivos de 
los pueblos y comunidades, además de promover el uso y desarrollo de sus lenguas. 
Respecto de la educación bilingüe expresa en el artículo 11:

Las autoridades educativas federales y de las entidades federativas, garantizarán que la 
población indígena tenga acceso a la educación obligatoria, bilingüe e intercultural, y 
adoptarán las medidas necesarias para que el sistema educativo asegure el respeto a la 
dignidad e identidad de las personas, independientemente de su lengua.

Con la reforma del artículo o de la Ley General de Educación se establece que 
los hablantes de lenguas indígenas tienen el derecho a recibir educación en lengua 
indígena y en español, como manifiesta la reforma a la fracción IV de dicho artículo: 

1 ELIAC. Propuesta de iniciativa de Ley de derechos de los pueblos y comunidades indígenas. 
Escritores en Lenguas Indígenas, A.C., México, 1995; Declaración de Pátzcuaro sobre el Derecho a 
la Lengua (Reunión Técnica Regional sobre Educación Bilingüe Bicultural). UNESCO/CREFAL, III, 
1980; Declaración de Santa Cruz (II Congreso Latinoamericano de Educación Intercultural Bilingüe), 
Santa Cruz, Bolivia, 1996; Mayaón, A.C. Bases para la oficialización del Mayathaan. CNCA/PACMYC/
DGCP, Mérida, 1992.
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Promover mediante la enseñanza el conocimiento de la pluralidad lingüística de la 
Nación y el respeto a los derechos lingüísticos de los pueblos indígenas. Los hablan-
tes de lenguas indígenas tendrán acceso a la educación obligatoria en su propia len-
gua y español.

Con el propósito de proteger los derechos de los niños, se emitió la Ley para 
la Protección de los Derechos de las Niñas, Niños y Adolescentes en cuyo artículo 
37 se reconocen los derechos a un mejor crecimiento y desarrollo humano, a una 
vida digna y a una cultura propia:

Niñas y niños y adolescentes que pertenezcan a un grupo indígena tienen derecho a 
disfrutar libremente de su lengua, cultura, usos, costumbres, religión, recursos y formas 
específicas de organización social.

El reconocimiento de México como una nación plural incluye el derecho de 
los pueblos originarios a hablar su lengua y el derecho de los niños a recibir una edu-
cación bilingüe. La educación debe proporcionar los medios para que los hablantes 
de alguna lengua originaria puedan ejercer su derecho de estudiar su lengua materna 
como objeto de estudio y usarla como medio de interacción social en su comunidad 
y en su escuela. Este cambio se prevé impactará en el desarrollo de las lenguas mis-
mas, en cuanto a la revitalización y ampliación de las prácticas sociales del lenguaje 
escrito en lenguas originarias. En las comunidades, la escuela es una institución de 
gran relevancia para el desarrollo del uso oral y escrito del lengua.

En el Programa especial para el desarrollo de los pueblos indígenas, publicado en 
2014, a la letra se dice:

El respeto a los derechos de la población indígena, así como la superación de sus rezagos 
sociales son un mandato constitucional y por ello una tarea y compromiso irrenuncia-
ble de las instituciones del Estado mexicano [...] ello requiere respetar y recuperar la 
vitalidad de las formas de organización y participación de los pueblos y comunidades 
indígenas [dado que se reconoce que ésta] no ha sido suficientemente reconocida en 
el diseño de las políticas públicas, lo cual se considera que se trata de una situación no 
sólo discriminatoria y excluyente sino que resta eficacia a la acción gubernamental.
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Por tales razones, el documento encomienda:

[...] la armonización constitucional [que aún no se ha cumplido]: el establecimiento 
de las características de libre determinación y autonomía que mejor expresen las si-
tuaciones y aspiraciones de los Pueblos Indígenas en cada entidad federativa, así como 
las normas para el reconocimiento de las comunidades indígenas. [Con el fin de abatir 
esta situación se establece]: Fortalecer la planeación participativa y la coordinación de 
los programas gubernamentales que inciden en el desarrollo de los Pueblos Indígenas.

En el Programa Sectorial para la Educación, emitido por la Secretaría de Edu-
cación Pública 2013-2018 (2013:56), en el Objetivo 3, se enuncia la necesidad de: 
“Impulsar la educación intercultural en todos los niveles educativos y reforzar la 
educación intercultural y bilingüe para poblaciones que hablen lenguas originarias”.

Por último, en 2017 el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(INEE) emite Directrices para mejorar la atención educativa de niñas, niños y adolescentes 
indígenas. Con base en los indicadores educativos, el documento muestra el enorme 
rezago que este sector enfrenta, por “la débil pertinencia cultural y lingüística de 
la oferta educativa y la falta de equidad en la asignación de los recursos humanos y 
materiales” (INEE, 2017:8). En este mismo documento se indica:

[...] para hacer efectivo el derecho a la educación es necesario que las políticas edu-
cativas se alejen de la uniformización y el centralismo y se tome en cuenta la diver-
sidad de las comunidades originarias y les dé participación en el proceso de diseño 
curricular [...] resulta imprescindible considerar que existen derechos específicos para 
NNA de los pueblos y comunidades indígenas, mismos que responden a la exigencia 
de que la educación conserve su naturaleza de fundarse desde la cultura que le es pro-
pia al grupo social que la recibe y a partir de esto se amplíe a conocimientos, valores 
y otros elementos esenciales para cohabitar en una sociedad nacional e internacional 
multicultural (INEE, 2017:8-9).

Tres son las directrices que se proponen para cumplir con el mandato del marco 
legal vigente y modificar la situación de rezago, exclusión e inequidad (INEE, 2017:26):

Directriz 1. Fortalecer el enfoque de inclusión, equidad y no discriminación en la po-
lítica educativa nacional, con énfasis en la atención y la participación de la población 
indígena.
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Directriz 2. Robustecer el vínculo entre la escuela y la comunidad, como ejercicio de 
los derechos de los pueblos indígenas, y base de la pertinencia y la calidad de la edu-
cación que reciben.

Directriz 3. Establecer un modelo curricular que favorezca la interculturalidad en toda 
la educación obligatoria y garantice su pertinencia cultural y lingüística para la po-
blación indígena.

Recomendaciones internacionales

Desde 1953 la UNESCO ha promovido el uso de la lengua materna en la educa-
ción primaria (UNESCO, 1953). Esta posición ha sido ratificada y ampliada en 2003, 
tanto para ofrecer las mismas oportunidades de aprendizaje a los niños de mino-
rías lingüísticas como para contribuir a difundir los valores del pluralismo cultural 
(UNESCO, 2003). Ambas consideraciones son válidas y aplicables a las poblaciones 
originarias de México, ya que en las escuelas indígenas de todo el país todavía pre-
valece la tendencia a castellanizar: la lengua indígena aún está ausente en las activi-
dades educativas o, en el mejor de los casos, se le usa en los primeros grados como 
lengua de instrucción oral.

Consideraciones similares se encuentran en la Declaración Universal de los De-
rechos Lingüísticos acordada en Barcelona en 1996, en la cual se establece el derecho 
a ser reconocido como miembro de una comunidad lingüística; el derecho al uso de 
la lengua en público y en privado, y el derecho a la enseñanza de la propia lengua y 
cultura. Más directamente vinculada con el tema educativo, y como resultado de una 
reunión convocada para actualizar la visión de la UNESCO acerca del papel de la edu-
cación en un mundo multilingüe, en 2003 se dieron a conocer tres directrices que 
orientan el uso de las lenguas minoritarias en la educación:

La UNESCO apoya la enseñanza de la lengua materna como medio para mejorar la 
calidad de la educación basándose en la experiencia y los conocimientos de los edu-
candos y los docentes.
La UNESCO apoya la educación bilingüe y/o plurilingüe en todos los niveles de ense-
ñanza como medio de promover la igualdad social y la paridad entre los sexos, y como 
elemento clave en sociedades caracterizadas por la diversidad lingüística.
La UNESCO apoya los idiomas como componente esencial de la educación intercul-
tural a fin de fomentar el entendimiento entre distintos grupos de población y garan-
tizar el respeto de los derechos fundamentales.
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En la Declaración Universal de la UNESCO2 se señala la importancia del re-
conocimiento de la diversidad cultural para la identidad y dignidad de los pueblos, 
para garantizar los derechos humanos y el desarrollo y para impulsar la creatividad 
de los pueblos. En ese marco se proponen 20 orientaciones generales para poner en 
práctica los principios de la Declaración. Entre éstas se destaca:

Fomentar la diversidad lingüística −respetando la lengua materna− en todos los niveles 
de la educación, dondequiera que sea posible, y estimular el aprendizaje del plurilin-
güismo desde la más temprana edad.
Alentar, a través de la educación, una toma de conciencia del valor positivo de la di-
versidad cultural y mejorar, a este efecto, tanto la formulación de programas escolares 
como la formación de docentes.
Incorporar al proceso educativo, tanto como sea necesario, métodos pedagógicos tra-
dicionales propios de la cultura, con el fin de preservar y optimizar los métodos cul-
turalmente adecuados para la comunicación y la transmisión del saber.

2 Adoptada por la 31a reunión de la Conferencia General de la UNESCO, París, 2 de noviembre 
de 2001.
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General

El propósito general de las asignaturas Lengua materna y Literatura. Lenguas Ori-
ginarias es que los estudiantes conozcan los recursos de su lengua y se apropien de 
diversas prácticas sociales del lenguaje que favorezcan su participación autónoma en 
diversos ámbitos de la vida social; la construcción de conocimientos básicos para 
la vida y el trabajo; el fortalecimiento de su identidad y la valoración de la diversi-
dad de su entorno social y natural para el “buen vivir” en armonía consigo mismo 
y con los otros seres.

Para ello es preciso que desarrollen el lenguaje oral y escrito de forma bilin-
güe; valoren la riqueza de su lengua y de su tradición oral y cultural; sean capaces 
de una reflexión intra e intercultural crítica; desarrollen su capacidad de expresarse 
oralmente y se integren a la cultura escrita, como usuarios capaces de participar en 
comunidades heterogéneas con diversos propósitos e interlocutores, desde sus for-
mas de ser, pensar, sentir y valorar el mundo.

Específicos para primarias indígenas

1. Desarrollar su autoestima, autonomía y fortalecer su identidad, mediante la va-
loración de su lengua y su cultura; y la toma de conciencia del poder que las 
palabras tienen para vivir en armonía consigo mismo, con los otros y con la 
madre naturaleza.

Propósitos
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2. Desarrollar su capacidad para expresar opiniones, puntos de vista y tomar acuer-
dos como sujetos responsables que promueven una vida digna, con base en el 
conocimiento de sus derechos lingüísticos y culturales, en tanto ciudadanos de 
una nación plural.

3. Valorar la riqueza de la diversidad lingüística, cultural y natural, así como de un 
bilingüismo equilibrado, como un enriquecimiento cognitivo y cultural de las 
personas y las naciones.

4. Tomar conciencia del valor de su lengua, de sus variantes dialectales y de sus 
múltiples funciones, así como de su capacidad para mediar, representar y refle-
jar el orden social, institucional, artístico y cultural de su pueblo.

5. Participar y apropiarse de las prácticas sociales del lenguaje de la vida familiar 
y comunitaria, tomando conciencia de las normas lingüísticas, principios cul-
turales y sociolingüísticos que las rigen; así como del valor de las enseñanzas y 
conocimientos que transmiten.

6. Utilizar las formas lingüísticas pertinentes y la convenciones y reglas que les 
permitan expresarse, comunicar sus intenciones y lograr sus propósitos comu-
nicativos; al interactuar con otros seres naturales o sociales y participar en las 
prácticas culturales de distintos ámbitos de la vida social.

7. Utilizar y recrear el lenguaje de manera analítica y reflexiva para participar en 
actividades literarias o lúdicas; así como para organizar el pensamiento y su 
discurso, compartir lo que saben y construir nuevos conocimientos tanto en el 
contexto escolar como en el comunitario.

8. Apropiarse de los recursos lingüísticos, gestuales y no verbales del arte de com-
posición, narración y oratoria de la tradición oral que se requieren para gozar 
e interpretar las enseñanzas, conocimientos y valores de sus ancestros que se 
actualizan y transmiten en voz de narradores y oradores.

9. Reflexionar sobre los recursos gramaticales, retóricos, expresivos y estéticos de 
su lengua para valorar su riqueza y mejorar su producción, interpretación y 
corrección de textos orales y escritos, tomando conciencia de las normas que 
los rigen y sus diferencian con otras lenguas y culturas.

10. Promover el fortalecimiento de su lengua, ampliando y recreando las prácticas 
del lenguaje escrito en nuevos espacios institucionales, formas textuales y fun-
ciones, al integrarse en nuevas comunidades textuales, con distintos propósitos 
e interlocutores, de la vida escolar, comunitaria e intercomunitaria.

11. Vincular los contenidos lingüísticos y culturales con la construcción de cono-
cimientos y habilidades básicas para la vida y el trabajo.
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Educar desde la visión de los pueblos indígenas:                               
los ideales de la educación para el buen vivir

Comprender las formas de concebir la educación de los pueblos indígenas conlleva 
adentrarse en la visión del mundo, los imperativos éticos y principios culturales de 
la civilización mesoamericana que la mayoría de las culturas de México comparten, 
lo cual no significa que no posean formas culturales particulares. Tal conocimiento 
resulta esencial para sintonizar la práctica escolar con el proceso de socialización y 
de enculturación de los niños y niñas indígenas.

La organización comunitaria o la comunalidad es una característica esencial 
de la vida social de los pueblos indígenas y está fuertemente anclada en el trabajo 
colectivo, la reciprocidad y el intercambio (Wood, 2013; Barabas, 2003): “Esta men-
talidad colectivista es el elemento a partir del cual las diferentes sociedades origina-
rias han dado forma a su estructura y organización en los distintos momentos de su 
historia” (Maldonado, 2015:152).

Catherine Wood (2013:61) ubica a la reciprocidad como uno de los cuatro as-
pectos claves de la organización social de los pueblos indígenas. Maldonado, por su 
parte, considera que esta actitud permanente de dar y recibir es una fuerte obliga-
ción moral por la que “todo el que recibe algo está obligado a devolver lo mismo, 
ya sea trabajo, dinero o alimentos” (Maldonado, 2015:154). Estos imperativos éticos 
se manifiestan en los ideales educativos de los pueblos indígenas.

Enfoque educativo
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Las traducciones de testimonios de los nahuas prehispánicos realizadas por Mi-
guel León Portilla destacan los conceptos de “corazón fuerte” y “rostro sabio” como 
ideales educativos de un hombre educado (maduro):

Entre los diversos atributos del temachtiani o maestro náhuatl, podemos distinguir clara-
mente dos clases. Por una parte, aquellos que se refieren a hacer que los educandos to-
men un rostro, lo desarrollen, lo conozcan y lo hagan sabio. Por otra, los que lo muestran 
humanizando el querer de la gente (itech netlacaneco) y haciendo fuertes los corazones. 
El corazón es el órgano al que atribuían el dinamismo de la voluntad (1958:192-194).

José Antonio Paoli resalta el fortalecimiento de la autonomía como un ideal 
de la educación tseltal, concepto que se define desde una perspectiva comunitaria: 
supone una dialéctica entre “personalidades fuertes, perfectamente individualizadas y 
estructuras comunitarias consistentes [...] Supone integrar dos opuestos: la iniciativa 
personal y la articulación colectiva; traer novedad sin dejar la tradición”. La educa-
ción es realmente buena si se orienta a formar “mujeres verdaderas y hombres ver-
daderos” (Paoli, 2001:57). La noción de mujeres y hombres verdaderos se articula 
con la noción de Lekik Kuchlejal, vida y espíritus buenos; “el buen vivir”, concepto 
que Bertelly considera una categoría ética y étnico política central que da sentido a 
La nueva educación:

[...] el Buen Vivir remite a una forma de vivir o coexistir en armonía con los ciclos de 
la Madre Tierra, del Cosmos y de la vida; en equilibrio con toda forma de existencia, 
reflejada en una práctica cotidiana de respeto, armonía y equilibrio con todo lo que 
existe (2015:81-83).

En síntesis, el ideal educativo es formar mujeres y hombres verdaderos, que pue-
dan tener lekil kuxlejal, vida y espíritu buenos; dueños de un rostro sabio y un cora-
zón fuerte y comprensivo; con iniciativa personal, sin dejar la tradición (autonomía); 
respetuosos, solidarios y capaces de un “buen” vivir en armonía y en equilibrio con 
todo lo que existe; rigiendo su vida con sabiduría y fortaleza.

En la fundamentación de los programas de estudio de las lenguas Tseltal, Tsotsil, 
Tojol-Ab’al y Ch’ol (2016) se resalta esta noción de buen vivir, por la cual introducen 
el concepto de “prácticas socio-naturales del lenguaje” en su definición de contenido.

La descripción de las prácticas educativas en sus pueblos coincide con esta vi-
sión de educar y estos ideales educativos: los aprendices, sin importar la edad, son 
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considerados como sujetos capaces de aprender y de tener una participación valio-
sa en las tareas diarias, integrándose a la vida comunitaria de una forma mucho más 
intensa que en la cultura citadina moderna. Los padres, las madres, los abuelos, los 
hermanos mayores son los que les enseñan las actividades y formas de participación 
necesarias para la vida cotidiana; así como la tradición y los valores que hacen de 
los sujetos hombres y mujeres verdaderos, que saben convivir de manera armónica 
con su entorno (el buen vivir) y favorecen el desarrollo de su pueblo, entendiendo a 
éste como una unidad entre lo social y lo natural.  El papel de los ancianos, se men-
ciona, es de alta relevancia para vincular al pequeño con la vida de la trascendencia, 
“pues ellos han cultivado la capacidad para acercarse y comunicarse con todos los 
elementos del Cosmos, y son ellos los encargados de enseñar a los otros a descubrir 
el significado y dar sentido a los mensajes que éste (el Cosmos) revela a los seres hu-
manos” (Comisión Ch’ol, 2016:33).

Las investigaciones sobre la educación en contextos indígenas comunitarios en 
México confirman esta visión plasmada por los representantes en sus programas de 
estudio: los niños están acostumbrados a aprender a hacer cosas mediante su “par-
ticipación intensa” en actividades cotidianas en conjunto con sus madres, padres y 
hermanos. La observación y la escucha atenta son consideradas como una forma de 
participar tan importante como la participación en el hacer (Mondiano, 1974; Pa-
radise, 1991; Rogoff, 1993, 2014; Correa, Mejía y Rogoff, 2015).

En resumen, estos imperativos éticos de una vida comunitaria y los ideales edu-
cativos de los pueblos indígenas constituyen fuerzas que deben ser consideradas en 
la construcción de propuestas educativas culturalmente situadas; por lo que resultan 
centrales para lograr una práctica educativa en la escuela con un mínimo de pertinen-
cia cultural. Ernesto Díaz Couder expresa la necesidad de pensar la escuela de forma 
distinta, debido a que la perspectiva individual domina la lógica de esta institución: 

[...] se da por hecho que el aprendizaje es algo individual, que ocurre en la mente de 
cada niño y se expresa en el desempeño individual. Pensar en una forma distinta de 
organizar las actividades escolares, e incluso de reformular la evaluación de los apren-
dizajes [...] constituye un gran reto (Díaz Couder, 2011:7).

Enseñanza situada y el problema de la transposición didáctica

Un enfoque educativo que toma como principio la búsqueda de pertinencia cultural 
en la educación y la comunalidad significa afrontar un cambio radical de la lógica 
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escolar: en el modo de producir los conocimientos, en la forma de organizar el cu-
rrículo y en la lógica de las relaciones o contratos sociales que se dan en su seno o 
con la comunidad en su conjunto.

La enseñanza situada: romper el muro que separa a la escuela de la vida social

Por motivos complejos propios a la tradición escolar que explican Delia Lerner (2001) 
y Chevallard (1998) a propósito del problema de la “transposición didáctica”, la es-
cuela ha construido un muro que la separa de la vida social. Autoras como Bárbara 
Rogoff (2014) y Delia Lerner (2001) muestran cómo la fuerza descontextualizante 
del modo de producir el conocimiento en la escuela provoca la sustitución del espa-
cio vivencial en situaciones simuladas, textos transgredidos en sus formas y funciones; 
y desnaturalizados de las prácticas culturales que los producen. Las prácticas sociales 
de la tradición oral son, por lo tanto, transgredidas en sus formas, como se mencio-
nó. Esto sucede también con las prácticas de lectura y escritura, mismas que termi-
nan divorciándose de la cultura escrita a la que se busca integrar a los niños: “Tanto 
la lengua escrita como la práctica de la lectura y la escritura se vuelven fragmen-
tarias, son desmenuzadas de tal modo que pierden su identidad” (Lerner, 2001:52).

El enfoque de enseñanza situada (Lave, 2001) busca contrarrestar los efectos 
de esta problemática de la descontextualización y evitar que el lenguaje se destruya, 
fragmente y pierda su sentido original con el fin de ser enseñado: “Al transformarse 
en objeto de enseñanza, el saber o la práctica a enseñar se modifican [...] La nece-
sidad de comunicar el conocimiento lleva a modificarlo” (Lerner, 2001:51). Lerner 
nos invita a preguntarnos qué podemos hacer para evitar que la escuela destruya el 
lenguaje con el fin de estudiarlo.

Su respuesta es romper el muro que la separa de la vida social; conservar y pre-
servar sus funciones, sus formas, su arte y, sobre todo, dejar que los niños accedan por 
sí mismos a los sustratos de significación más profundos. Para lograr este propósito se 
adoptó el enfoque de enseñanza situada (Daniels, 2003; Wenger y Sánchez, 2001; Díaz 
Barriga, 2003; Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1993) y se han tomado decisiones en el 
diseño curricular y en la modalidad del trabajo en el aula. En ambos casos, la ense-
ñanza se rige por la vinculación de un propósito didáctico con un propósito social.

Para afrontar este reto, se propone seleccionar prácticas del lenguaje desde el 
punto de vista de representantes de cada pueblo; respetar los ideales y prácticas educa-
tivas ancestrales y generar un diálogo de saberes entre la comunidad y la escuela para 
que sus formas de representar y comprender el mundo se enriquezcan mutuamente. 
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Cuando las prácticas y expectativas escolares y la de los niños contrastan, advierte Ruth 
Paradise (1991:74), se genera un conflicto intercultural con serias consecuencias: “la 
incompatibilidad o el choque entre comportamientos y expectativas de orden cul-
tural, de no ser tomados en cuenta, pueden dificultar el aprendizaje”.

Tales son las razones por las que se considera que el estudio de los usos del 
lenguaje no puede organizarse fuera de las actividades humanas instituidas, ni con 
independencia de los significados sociales y convenciones que organizan y dan iden-
tidad a las dinámicas de la vida social. En este sentido, es necesario que el maestro 
investigue y genere un diálogo con las autoridades y actores que portan los saberes 
locales para enriquecer su punto de vista; así como promover que los niños parti-
cipen en las prácticas, favoreciendo su experiencia vívida por medio de la observa-
ción y la escucha atenta.

La integración de las asignaturas en lenguas indígenas constituye un cambio 
histórico en Educación Indígena. Será necesario recorrer un largo camino para ge-
nerar el cambio que se requiere en la forma de operar de la escuela y establecer re-
laciones con su entorno natural, social y cultural.1 

Desde el punto de vista político, se requiere voluntad y una visión participati-
va, procesual a largo plazo; desde el punto de vista teórico, asumir las consecuencias 
pedagógicas de una enseñanza situada y una definición del lenguaje como acción 
social y práctica cultural. Desde el punto de vista institucional, se requiere que la es-
cuela rompa los muros que la separan de la vida social.

Educación intercultural bilingüe y bi-alfabetización

El enfoque de la asignatura Lengua Indígena integra una propuesta educativa que 
se caracteriza por ser bilingüe, intercultural y estar centrada en la bi-alfabetización. 
La educación intercultural se entiende como:

El conjunto de procesos pedagógicos intencionados que se orientan a la formación 
de personas capaces de comprender la realidad desde diversas ópticas culturales, de in-
tervenir en los procesos de transformación social que respeten y se beneficien de la 

1  Véase video con testimonios de maestros que exponen un proyecto que, de forma concreta, in-
tegra a la escuela con la comunidad. Este video forma parte del curso de Parámetros curriculares II, a 
propósito de la discusión sobre el bilingüismo [https://www.youtube.com/watch?v=bSmjVPIgVTE].
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diversidad cultural [...] En el plano de la interculturalidad, el sujeto individual o so-
cial, se relaciona con los demás desde su diferencia por medio del diálogo intercultu-
ral (CGEIB, 2006:25).

La interculturalidad se refiere a las complejas relaciones, negociaciones e in-
tercambios culturales de múltiple vía que buscan desarrollar una interrelación equi-
tativa entre pueblos, personas, conocimientos y prácticas culturalmente diferentes 
(Salmerón y Porras, 2010: 530).

De acuerdo con lo expuesto en el documento El enfoque intercultural de educa-
ción. Orientaciones para el maestro de primaria, publicado por la Coordinación Gene-
ral de Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB), en México, dichas relaciones no 
son equitativas y están marcadas por profundas “asimetrías valorativas como conse-
cuencia de relaciones de subordinación, discriminación y racismo” que se manifies-
tan en asimetrías sociales, económicas y políticas; y en la educación, por la “carencia 
de oportunidades para acceder a una educación pertinente y consecuente con las 
características socioculturales y lingüísticas específicas de cada grupo” (Schmelkes, 
2001; en CGEIB, 2006:20-21).

Por tal razón, en el caso de las escuelas indígenas resulta indispensable que este 
diálogo intercultural conlleve una reflexión crítica por la necesidad de descolonizar 
las prácticas y los discursos a partir de los cuales se ha constituido el saber escolar; 
por los que suelen desvalorizarse las formas de producción de conocimientos de los 
pueblos indígenas, sus formas de ser y concebir el mundo.

Bilingüismo

En función de los derechos lingüísticos y culturales de los pueblos indígenas, ya 
presentados en el apartado de justificación, los niños y niñas tienen derecho a una 
educación bilingüe. Cumplir con este mandato legal y constitucional exige afrontar 
nuevos retos. En el contexto de las asignaturas se debe abatir la tradición castellani-
zante de la escuela que generó la hegemonía del español y un bilingüismo sustracti-
vo, con el concomitante deterioro del uso de la lengua indígena en el medio escolar 
y en otras instituciones públicas.

El enfoque de Parámetros curriculares (SEP/DGEI, 2008) siempre se pensó des-
de una propuesta bilingüe y de bi-alfabetización, por lo cual incluye la impartición 
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de la asignatura de Español como Segunda Lengua. Desde el inicio, se propuso que 
ambas asignaturas (Lengua Indígena y Español como Segunda Lengua) debían ar-
ticularse de forma estrecha para establecer un puente entre ellas y facilitar la labor 
docente; aun cuando cada una incorpora distintos contenidos, propósitos y apren-
dizajes esperados. Esto, en función de que los procesos de desarrollo del lenguaje 
que se generan en un niño que aprende una segunda lengua son distintos a los que 
se generan en un niño que reflexiona sobre su lengua materna.

La asignatura Segunda Lengua. Español hoy forma parte de los Planes y Pro-
gramas de estudio (SEP, 2017) con el fin de que los niños no hablantes de español 
puedan tener una educación de calidad en este sentido; pero antes se diseñaron y 
pusieron en práctica y piloteo los Libros para el maestro de primero y segundo ciclo 
elaborados por Celia Díaz Argüero y Celia Zamudio Mesa, publicados en 2012 y 
2015, respectivamente.

Bi-alfabetización

La bi-alfabetización es necesaria y tiene un impacto positivo en el rendimiento es-
colar de los alumnos, ya que los conocimientos que tienen en todos los demás cam-
pos formativos del Plan y Programas de estudio están escritos en Español. En el 
pilotaje o seguimiento antes citado (Quinteros, 2009), se comprobó que los Libros 
para el maestro de primer ciclo obtuvieron buenos resultados y fueron bien acogidos 
por los maestros.

En función del enfoque de bi-alfabetización, los niños aprenden a leer y es-
cribir en ambas lenguas, siendo que, en primer ciclo (primero y segundo grado), las 
prácticas de lectura y escritura, así como los textos y portadores que se producen, se 
centran más en la lengua indígena.

Todas las lenguas indígenas de México han adoptado el sistema de escritura 
alfabético por lo que comparten dicho sistema con el español. Los estudios en el 
desarrollo de la escritura en el niño desde el enfoque psicogenético (Vernon, 1991; 
Quinteros, 1997) muestran que la principal dificultad que tienen para aprender a 
escribir es descubrir y comprender el principio alfabético; porque se trata de una 
noción compleja que no es “enseñable” de forma directa y que implica la toma de 
conciencia del sistema fonológico de su lengua: es decir, el niño debe descubrir y re-
construir las unidades fonológicas (fonemas consonánticos y vocálicos). En otras pa-
labras, producir escrituras regidas por un sistema alfabético exige procesos complejos 
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metacognitivos y metalingüísticos. La alfabetización en sus lenguas les ayuda a apren-
der a escribir en otras lenguas que se rigen por el mismo principio alfabético, por-
que tal conocimiento es transferible de una lengua a otra.

Estudios realizados durante la puestas en práctica de las asignaturas (pilotaje en 
dos zonas indígenas con alumnos de primer ciclo, antes citado), mostraron que con 
nuestro enfoque de alfabetización, que es el mismo para ambas lenguas, los niños 
producen escrituras alfabéticas al final de su primer año escolar o a inicios de su se-
gundo grado; aun cuando todavía tengan que resolver problemas de tipo ortográfico, 
como cualquier otro niño. Esto es un gran logro si se toma en cuenta que los niños 
indígenas de nuestra muestra inician la escuela primaria con niveles de escritura más 
bajo que los niños hispanos (pre-silábicos frente a silábicos).

 En función de esta propuesta de bi-alfabetización se deberá enfrentar un se-
gundo reto: orientar la formación de los maestros indígenas para descolonizar sus 
prácticas y desmontar el aparato ideológico de la tradición escolar con el fin de re-
vertir la indiferencia o resistencia que prima en el magisterio con respecto al uso del 
lenguaje escrito en sus lenguas. En este sentido, es vital que se generen espacios de 
formación para que los maestros redescubran la riqueza de su lengua cuando la hayan 
perdido para cumplir con el perfil bilingüe del docente de Educación Indígena; y se 
animen a producir e interpretar textos en sus lenguas maternas, en conjunto con los 
niños y actores de la comunidad durante su proceso de alfabetización. Dicha acción 
debe complementarse con otras que incluyan como propósito abatir los mitos pro-
fundamente arraigados que han generado una visión equivocada del valor de las len-
guas indígenas, muchas veces consideradas como “dialectos” y no lenguas verdaderas.

Plurilingüismo y escenarios sociolingüísticos en la escuela

El tercer reto se refiere a la diversidad de situaciones sociolingüísticas en el medio 
escolar: México se reconoce como nación pluricultural, por lo que tanto el español 
como las lenguas indígenas son lenguas nacionales. En realidad, todos estamos in-
mersos en una nación pluricultural (interacción entre culturas diversas que están en 
contacto) y multilingüe. En contextos de tradición indígena, todos los niños y niñas 
tienen acceso y algún grado de inmersión en las prácticas culturas de tradiciones y 
lenguas en contacto; y algún nivel de bilingüismo, aunque en el primer ciclo suele 
ser muy incipiente.

Esta situación es parte de la realidad sociocultural de los niños que habitan en 
comunidades indígenas, por lo que capitalizar esta diversidad y valorarla son formas 
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concretas y naturales de cumplir con el mandato constitucional plasmado en los 
propósitos.

Aun cuando no existen datos estadísticos claros, es común observar la existen-
cia de niños hablantes como no hablantes de una lengua originaria, con distintos gra-
dos de bilingüismo, en un mismo salón o escuela a lo largo de la educación primaria.

La asignatura de las lenguas indígenas como segunda lengua es central en este 
sentido. Sin embargo, si la mayoría de los niños son hablantes y sólo algunos no ha-
blan la lengua indígena de su comunidad se puede operar una política lingüística 
flexible que capitalice esta diversidad lingüística en la escuela a favor de los educan-
dos. Múltiples realidades favorecen esta política:

• La diversidad de situaciones sociolingüísticas (niños hablantes y no hablantes) 
no se correlaciona con la situación de estos niños en términos culturales, ya 
que todos comparten la tradición cultural de sus pueblos y están inmersos en 
una situación multilingüe que favorece su inmersión, tanto fuera como dentro 
del contexto escolar. Las lenguas indígenas tanto como el español son lenguas 
nacionales.

• Las fronteras lingüísticas no coinciden con las fronteras culturales: aprender una 
lengua siempre implica adentrarse en una cultura educativa; sino toda la prác-
tica en sí misma es objeto de estudio.

• El enfoque de prácticas sociales del lenguaje no concibe la lengua como uni-
dad a partir de la cual se organiza la práctica educativa; sino toda la práctica en 
sí misma es objeto de estudio.

• El enfoque de enseñanza situada exige la participación de los niños en los con-
textos donde los discursos son producidos, por lo que se abren espacios de in-
mersión muy importantes en la adquisición de cualquier lengua. Este enfoque 
se fortalece con el estudio y la reflexión del lenguaje y la lengua.

• Al promover el trabajo colaborativo, los niños actualizan sus competencias co-
municativas plurilingües de forma natural mediante las cuales rompen las ba-
rreras de la comunicación porque viven en una misma comunidad, comparten 
una tradición cultural, prácticas comunicativas y horizontes de sentido que les 
permiten “entenderse”, más allá de las palabras; y jugar desde sus condiciones 
de ser niños y niñas.

• En todos los niveles, se promueve la competencia interlingüística de traducir 
textos de una lengua en otra, tanto a nivel oral como escrito, según el nivel 
educativo; siendo una prioridad en el tercer ciclo. Esta competencia se entiende 
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como un conocimiento esencialmente operativo que se adquiere con la prácti-
ca, por medio del cual se rompen barreras utilizando todos los recursos que el 
hablante tiene a su alcance, no sólo lingüísticos. Tal competencia se potencia-
liza al integrar ambas lenguas como objetos de estudio, ya sea como primera o 
segunda lengua; y un enfoque de bi-alfabetización.

• En términos de la propuesta de alfabetización tampoco existe problema alguno, 
porque el propósito de integrar al niño a una cultura escrita trasciende las fron-
teras lingüísticas. El lenguaje escrito tiene su propia especificidad: su naturaleza 
simbólica y dinámica son distintas a la tradición oral. Sus objetos (portadores 
y textos) dependen de un modo de comunicación gráfico: visual, “espacializa-
do”, descontextualizado de un tiempo y espacio físico particular. Tal es la ra-
zón, por lo que el sistema de escritura alfabético, históricamente, se desarrolló 
a partir del contacto entre culturas.

Como se planteó en el punto anterior, todas las lenguas originarias de Mé-
xico, al igual que el español, se rigen por el principio alfabético, cuya comprensión 
o apropiación es transferible de una lengua a otra. Por otro lado, apropiarse de una 
práctica del lenguaje escrito, como por ejemplo, escribir una carta, no se restringe a 
escribir en una lengua u otra; porque tal actividad, la forma del texto epistolar y el 
lenguaje que se usa (más o menos formal) depende del contexto institucional. Por 
ejemplo, si al escribir una carta no se sabe cómo funciona el correo ni cuánto tarda 
en llegar al destinatario, no se puede tomar decisiones sobre lo que se informa en ella.

En las clases multigrado de primer ciclo, como por ejemplo, una que hemos 
observado en zona maya a cargo del maestro Rogelio Ake Mugarte, hoy integran-
te de la comisión Maya, se pudo constatar la presencia de un niño no hablante del 
maya, siendo que la mayoría eran maya hablantes. Durante el pilotaje se observó que 
el niño que hablaba sólo español participaba de forma periférica en la escritura de 
un texto con todo su equipo, apoyado por algunos niños, especialmente, por aque-
llos que tenían algún nivel o grado de bilingüismo, lo cual es cada vez más común. 
De esta manera, aprendía el maya de forma natural.

Al darnos su testimonio sobre la problemática de la diversidad sociolingüísti-
ca, el maestro nos comentó que no tenía inconveniente con esta situación, porque 
cuando tenía un niño no hablante, luego de trabajar con sus compañeros, le otorga-
ba un tiempo y su apoyo para escribir el portador o texto en español con el fin de 
que lograra los aprendizajes esperados. El resultado es que el niño, según el maes-
tro, quería aprender el maya para hablar como sus amigos. Para este maestro no era 
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difícil en lo más mínimo operar de esta manera, porque comprendía que el enfo-
que de prácticas sociales del lenguaje y el enfoque de alfabetización facilitaban este 
tipo de situaciones.

Tales son las razones y situaciones por las que una política lingüística con es-
tas premisas promueve que los niños generen formas de comunicación propias a los 
contextos multilingües que favorecen: la inmersión en ambas lenguas (español y len-
gua indígena), la naturalización de una diversidad lingüística que beneficia a todos, 
la promoción del valor del bilingüismo y la solidaridad entre alumnos. De esta ma-
nera, la creación de este tipo de ambientes de aprendizaje fortalece las competencias 
de los niños y niñas como traductores de forma práctica.

Cuando se combina una educación bilingüe con una política lingüística flexi-
ble y libre en la escuela, diversas experiencias han demostrado que, de forma espon-
tánea, cada salón establece formatos, códigos y reglas de interacción que promueven 
un bilingüismo equilibrado.

La diversidad lingüística y cultural, lejos de considerarse un impedimento, 
puede capitalizarse como un bien cognitivo, social y cultural, que impulsa a que los 
estudiantes asuman un perfil bilingüe equilibrado y una identidad plural, propia a 
un mundo pluricultural. Esta configuración de una identidad plural (Lahire, 2004) 
potencializa el desarrollo de conocimientos, actitudes y valores: el conocimiento de 
las convenciones pragmáticas de los actos de habla, el valor de la reciprocidad; la au-
toconfianza y la autonomía. Sin embargo, es importante que cada comunidad edu-
cativa determine la situación sociolingüística y sociocultural de sus educandos para 
tomar decisiones sobre la organización social de las actividades.

Con base en estas premisas, se considera que se trata de una realidad que pue-
de ser afrontada por el maestro: los niños que no hablen la lengua originaria podrán 
aprenden con el apoyo del resto del grupo; al mismo tiempo, en la hora de Español 
como Segunda Lengua, estos niños suelen retribuir el apoyo de sus compañeros y 
liderar algunas actividades, dado su dominio de español como lengua materna (L1).

En resumen, se propone una política lingüística que promueve un uso más li-
bre y flexible del lenguaje como medio de instrucción y de comunicación en la es-
cuela acorde con contextos multilingües; lo cual se complementa con las asignaturas 
de Español y Lengua Indígena, tanto como L1 y L2.

La comunidad educativa será la única que puede tomar decisiones sobre cómo 
poner en práctica su política lingüística y qué asignaturas integrar, operando todo 
lo que el sistema educativo le ofrece para capitalizar esta diversidad a favor de los 
alumnos.
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Las prácticas sociales del lenguaje                                           
definidas como acción social y práctica cultural

La noción de prácticas sociales del lenguaje define a los usos del lenguaje como ac-
tividades sociales históricamente organizadas y normadas por la cultura. Son modos 
de interacción social que, además de la producción e interpretación de textos orales 
y escritos, incluyen una serie de reglas, disposiciones, nociones y formas de pensar e 
interpretar los textos (SEP, 2011).

Se trata de actividades complejas que se organizan con base en las regulacio-
nes sociales y éticas, así como disposiciones culturales o simbólicas que orientan los 
diferentes modos de hablar, escuchar, dirigirse a las entidades de la naturaleza o a 
personas con distintas jerarquías sociales; dar consejos, tomar acuerdos en una asam-
blea o planificar un trabajo colectivo; enseñar a otros una técnica para elaborar ob-
jetos artesanales; relatar narraciones de La palabra antigua o comunicarse a distancia 
por medio de un texto impreso. Leer textos de La nueva palabra y registrar acon-
tecimientos o leer nuestra memoria histórica, entre muchas otras. En este sentido, 
las prácticas sociales del lenguaje son prácticas culturales al igual que cualquier otra, 
como las productivas agrarias. La diferencia entre una y otra es que, en la prime-
ra, el producto es un discurso que se enuncia por medio de un texto; mientras que 
en la práctica productiva agraria el producto es el maíz o el alimento. La noción de 
prácticas sociales del lenguaje es una forma de entender los usos del lenguaje como 
acción social y práctica cultural.

Enfoque del lenguaje:                                                                   
la noción de prácticas sociales del lenguaje
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En nuestras vidas es evidente que el lenguaje, en cualquiera de sus formas, es 
imprescindible para participar en actividades que se realizan en conjunto con otras 
personas; por tal razón, una de sus principales funciones es la comunicación. En la 
vida cotidiana, por ejemplo, las personas normalmente se comunican (interactúan) 
alternando el uso de la palabra, actividad lingüística que nombramos como diálogo. 
El trabajo colectivo es una actividad que suele ser muy compleja; sería imposible lle-
var a cabo tareas conjuntas sin usar el lenguaje: hay que ponerse de acuerdo, expli-
car, planificar de forma conjunta, entenderse. En la vida comunitaria, las asambleas 
cumplen un papel central para tomar acuerdos sobre diversos asuntos. En festivida-
des anuales se relatan las historias y, como plantea Carlos Montemayor (1998:13), 
los relatos “no tienen como fin primordial la diversión, sino el fortalecimiento de 
tradiciones, creencias o datos religiosos y geográficos”.

El lenguaje nos permite interactuar no sólo con otros seres humanos sino 
también con seres no humanos. Los rituales orales que se dirigen a las entidades se 
diferencian del lenguaje cotidiano y representan un rasgo cultural de gran impor-
tancia en el área mesoamericana. Tal es la razón por las que las comisiones han in-
tegrado diferentes rituales orales como objetos de estudio; especialmente aquellos 
que se realizan durante el ciclo agrícola, por ser el maíz de origen divino y la base 
de la alimentación de sus pueblos.

Nótese que, en todos los casos, los usos del lenguaje son verbos; porque el 
lenguaje es ante todo una acción social, una actividad interactiva, por lo que no es 
conveniente estudiarlo fuera del contexto ni separado de las acciones, los objetos, la 
sintonía de nuestras emociones, miradas y gestos que acompañan las voces (Duranti, 
2000). El lenguaje es una actividad interactiva que abarca mucho más que la cons-
trucción de oraciones o textos.

Para comprender el sentido profundo y la fuerza o el poder de la palabra no 
basta la conciencia o “intención” del participante concebido como un sujeto indi-
vidual que realiza una acción particular para lograr su objetivo (perspectiva pragmá-
tica, presente en el enfoque funcional y comunicativo).

Estos usos del lenguaje tienen “validez” y una forma socialmente reconocida 
porque se tratan de actos instituidos en un proceso histórico, culturalmente organi-
zado, objetivado por medio de una tradición oral o escrita que le antecede y actua-
liza su valor cada vez que se repite el acto. Si una persona no comparte o no es parte 
de un pueblo cuyo horizonte de sentido se ancla en la civilización mesoamericana, 
en la que se establecen relaciones con seres naturales y entidades sagradas en su vida 
cotidiana, no entenderá la esencia de lo que sucede en un rito oral para curar un 
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enfermo o para pedir perdón a la tierra por herir su rostro, al momento de labrar-
la. Es decir, su fuerza deviene de un horizonte de sentido, una visión del mundo y 
una tradición compartida que le dan a cada acto una validez y un poder que se vive 
como real en una sociedad y, por lo tanto, algo necesario para el sentido común. He 
aquí la importancia del acto verbal como social y culturalmente instituido, es decir 
como práctica social del lenguaje.1 

En resumen, el lenguaje cumple un papel activo y efectivo para comunicarnos 
y lograr esa comprensión mutua que se requiere para sintonizar nuestras vidas, par-
ticipar en las actividades de nuestra comunidad; pero también es central en la trans-
misión de la cultura a las nuevas generaciones, en el registro de la memoria colectiva; 
o en la difusión y distribución de los conocimientos.

Su función comunicativa no se restringe a comunicarse con otros humanos y no 
humanos, ya que el lenguaje nos permite comunicarnos con nosotros mismos y nos 
hace conscientes, convirtiéndose en un instrumento valioso para organizar el pen-
samiento, reflexionar y construir conocimientos, representar el mundo o planificar 
y regular nuestras acciones. “El lenguaje media toda la vida social y tiene múltiples 
funciones en la vida privada y pública [...] damos sentido a nuestra experiencia; nos 
comunicamos a través del tiempo y del espacio, entre muchas otras funciones” (SEP/
DGEI, 2008).

Diversidad social y prácticas del lenguaje

En nuestro mundo, la diversidad no es una excepción sino la norma. Como hablan-
tes somos conscientes de que las lenguas, los discursos, los usos, los propósitos y las 
formas de los textos cambian en el transcurso del tiempo y entre grupos de perso-
nas. Se puede decir que el lenguaje está vivo y se instituye en los procesos sociales, 
históricos y culturales. Esto es patente para las lenguas cuya dispersión geográfica y 
contacto con otras lenguas a lo largo de su historia han dado lugar a un sinnúmero 
de variantes dialectales, originando nuevos léxicos, expresiones canónicas, códigos, 
y/o transformaciones fonológicas, entre otras posibilidades.

1 Al respecto, Bourdieu (1982) plantea que lo que suelen olvidar los lingüísticas que ponen de 
relieve el poder de las palabras para hacer cosas, es que la acción lingüística puede darse en la medida 
en que hay un sistema de disposiciones compartido por la sociedad, “habitus”, en sus términos.
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En la cotidianeidad, también nos hacemos conscientes de que la forma como 
hablamos cambia porque el lenguaje representa las diferencias de un orden social 
establecido en el seno de una comunidad. Todo niño sabe que no puede hablar con 
su padre como lo hace con su compañero; y todo adulto sabe que para dirigirse a 
las entidades es necesario utilizar un discurso altamente estilizado y formalizado.

La sociedad no es un grupo homogéneo de personas, un grupo compacto sin 
diferencias, por lo que los usos del lenguaje se distribuyen socialmente y se expresan 
en discursos más o menos formalizados que operan en distintos niveles, ámbitos o 
instituciones: en la forma del habla que se da entre distintas personas (niños y adul-
tos, autoridades y no autoridades, seres humanos y no humanos), en los discursos 
institucionalizados en grupos específicos (periodistas, campesinos, maestros) o en los 
discursos que se dan en tradiciones que expresan cambios sociohistóricos de larga 
duración (las prácticas de la tradición oral y de la tradición escrita) (Duranti, 2000).

Todos comparten sus saberes que heredan de una tradición que los antecede, 
que se “institucionaliza” pero que ellos mismos actualizan y recrean; acumulan, con-
servan, reproducen y transmiten como parte de su responsabilidad. Es decir que cada 
grupo genera sus propios discursos en los que inscribe y transmite sus conocimientos.

Las condiciones históricas de los procesos de larga duración expresan la tensión 
de fuerzas que influyen y dan forma a estas tradiciones que se conservan y recrean a 
lo largo del tiempo. Por ejemplo, las autoridades tradicionales deben respetar ciertas 
formas discursivas en sus actos cívicos, según el arte de la lengua o composición de 
textos formalizados. Es central que la armonía entre el gesto, la palabra y el obje-
to se preserve para que la palabra ejerza su poder, como sucede, por ejemplo, cuando 
se realiza una ceremonia de cambio de autoridad en la que se entrega el bastón de 
mando al mismo tiempo que se expresan discursos con características ceremoniales. 
Lo mismo pasa con los narradores, los campesinos, los curanderos, los artesanos, los 
músicos, entre otros.

Muy distintas son las prácticas de la comunicación en la tradición de la cul-
tura escrita en la que los textos informativos se diferencian de los textos literarios; 
al contrario de la tradición oral en la que estas distinciones no tienen cabida. Los 
periodistas, entre otros, se especializan en la producción de distintos tipos de textos 
informativos: noticias, crónicas, reportajes, porque participan en instituciones dedi-
cadas a la comunicación pública: los periódicos, la radio, la televisión. Ellos son los 
que impulsan los cambios del discurso periodístico y proponen nuevos textos, espe-
cialmente en aquellos momentos en los que nuevos lectores se integran a estos cír-
culos o comunidades textuales, por lo que sus productos se adaptan y cambian sus 
formas (Chartier, 1992).
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Los periódicos, por ejemplo, han evolucionado en el tiempo, tanto en su forma 
material, como en la organización de la información. Sus diferencias con la comuni-
cación de sucesos actuales en las comunidades son notorias ya que la naturaleza misma 
de estos discursos parten de principios, reglas de interacción social y funciones sociales 
distintas. Acceder a los sustratos de significación profunda de los saberes que distin-
tos grupos preservan es fundamental para establecer una relación con nuestro mun-
do social y natural de manera armoniosa, adecuada, efectiva y cordial. Por tal razón:

[...] adquirir un lenguaje es como poder acceder a un enorme lienzo y a cientos, y aun 
miles, de colores, pero el lienzo y los colores proceden del pasado: son herencias a mi 
disposición. Mientras aprendemos a utilizarlos, encontramos que los que viven cerca 
de nosotros tienen opiniones firmes sobre cuáles han de elegirse, en qué proporcio-
nes, qué combinaciones caben y con qué propósitos [...] Adquirir un lenguaje significa 
formar parte de una comunidad de personas que participan en actividades comunes 
a través del uso, si bien nunca completo, de una gran variedad de recursos comunica-
tivos compartidos. En este sentido, adquirir un lenguaje significa formar parte de una 
tradición, compartir una historia, y por tanto, tener acceso a una memoria colectiva, 
repleta de historias, alusiones, opiniones, recetas, y otras cosas que nos hacen humanos. 
No adquirir un lenguaje, o tener únicamente un conjunto muy limitado de sus recur-
sos, significa verse privado de ese acceso (Duranti, 2000:447).

La mediación del lenguaje en las prácticas culturales

Vivir en sociedad y compartir la vida con otros es el destino de todo ser humano, por 
lo que es necesario que cada sujeto individual transcienda su experiencia personal 
y subjetiva, caótica y efímera; y se comporte de acuerdo con un orden socialmente 
establecido; un orden compartido, no como tuyo o mío, sino nuestro. Un orden pú-
blico y válido, superior a la dimensión privada, que se nos presente como un ideal, 
un deber ser, capaz de darnos un mínimo de seguridad, estabilidad y certeza; guiar 
nuestras conductas, dominar nuestras emociones; marcarnos la forma como debe-
mos actuar en una colectividad. Cuanto más compleja es la vida social, más repre-
sentaciones o significados socialmente compartidos se requieren para la comprensión 
mutua de respuestas e intenciones.

La cultura en este sentido es vital para la organización de la sociedad en su 
conjunto, porque instala la necesidad de un orden intersubjetivo en el mundo social. 
Por tal motivo, las actividades humanas se organizan a partir de ideales y de un deber 
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ser que surgen de los significados compartidos que grandes colectivos o grupos dan 
a sus experiencias de forma espontánea y práctica en la vida cotidiana.

Con el transcurso del tiempo, estos significados compartidos se vuelven co-
nocimientos sólidos que instituyen una visión del mundo a partir de la cual se or-
denan las formas de interacción entre todos los seres, humanos y no humanos. Se 
exteriorizan y objetivan en discursos, en tanto comportamientos simbólicos y prác-
ticas discursivas, convirtiéndose así en objetos colectivos y públicos que materiali-
zan verdaderas tradiciones y disposiciones del pensamiento de sentido común. Las 
personas sienten la fuerza de estos discursos y los consideran válidos, convirtiéndo-
los en instrumentos poderosos por medio de los cuales interpretan sus vidas y dan 
sentido a sus experiencias subjetivas.2 

Los usos del lenguaje en tanto comportamientos simbólicos y prácticas discur-
sivas, así como los objetos lingüísticos en todas sus formas, ocupan un lugar central 
en los procesos de construcción de identidades colectivas (construcción de las per-
sonas como sujetos sociales) porque nos proveen de ese tejido público que permite 
entendernos, reconocernos y darle significado a nuestras vivencias. Tal es la razón por 
la que Montemayor (1998:7) destaca que las culturas indígenas de México perma-
necen vivas, entre otras causas, por el soporte esencial del idioma; particularmente, 
“por la función que la tradición oral desempeña en la ritualización de la vida civil, 
agrícola y religiosa”. La cultura es el proceso por el que las actividades se organi-
zan, se estructuran y adquieren nuevas formas. Al respecto White (1992) menciona:

Los antropólogos colocan al comportamiento simbólico como lo más específico del 
sujeto humano. Con la palabra el hombre crea un nuevo mundo, un mundo de ideas 
y filósofos [...] Este mundo simbólico no está hecho sólo en el presente, sino en el 
pasado y el futuro también. La temporalidad no es una sucesión de episodios discon-
tinuos, sino que es un continuo que se extiende indefinidamente en dos direcciones: 
desde la eternidad hasta la eternidad (en Cole, 2003:116).

En resumen, los discursos en tanto comportamientos simbólicos (instrumen-
tos de mediación semiótica) y prácticas discursivas (actividades interactivas) median 

2 Sin embargo, es importante remarcar que tales ideales se distinguen de los “valores reales de una 
relación” que son “el conjunto de las conductas de las personas implicadas en la relación” siempre 
flexibles. La distancia entre los valores ideales y los reales muchas veces genera contradicciones en 
nuestra vida cotidiana, surgiendo así valoraciones negativas de ciertas conductas (Gasche, 2013:41).
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todas las prácticas culturales, y sus formas son válidas gracias a que están regidas por 
normas, reglas, principios, creencias y conocimientos. El lenguaje siempre ocupa un 
lugar central en las interacciones sociales que se dan en el seno de cualquier prác-
tica cultural, esté orientado por propósitos políticos como las prácticas del ejercicio 
del poder o medie la vida en el hogar.
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Dos son los objetos de estudio u objetos de conocimiento que se integran en las 
asignaturas de las lenguas indígenas: las prácticas del lenguaje de la tradición oral y 
las prácticas del lenguaje de la tradición escrita. Con el fin de contrarrestar la hege-
monía del español y el modo de producción del conocimiento descontextualizado 
de la escuela; el diseño curricular de las asignaturas de Lenguas Indígenas contem-
pla a la tradición oral y a la tradición escrita como dos contenidos que deben es-
tar claramente diferenciados en la organización curricular, dado el impacto que sus 
modos de interpretación y producción tienen, al convertirse en objetos de estudio 
en el contexto escolar.

Las prácticas de la tradición oral                                                     
y el problema de la transposición didáctica

El problema antes mencionado con respecto a la transposición didáctica, aunado al 
hecho de que la escuela es una institución que se rige por un modo de producción 
del conocimiento descontextualizado; exige tomar las precauciones y cuidados para 
que no se transgredan los modos de producción, los sentidos y las formas de los tex-
tos de tradición oral, al ser enseñados en el contexto escolar (convertidos en objetos 
de enseñanza) y analizados en función de un modo de interpretación de tradición 
escrita (Álvarez y Quinteros, 2013:193). Basta mencionar el significativo conflicto 
intercultural que se genera entre las dos definiciones o conceptos de la tradición 
oral: la versión escolar que la representa como mitos y leyendas: como narraciones o 

Las prácticas de la tradición oral                                               
como objetos de conocimiento
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historias ficticias y “maravillosas”, versión en la que es sinónimo de “lo alejado de lo 
histórico y verdadero”; y la versión de los pueblos indígenas para quienes dicha tra-
dición es “La palabra de los ancestros” o “La antigua palabra” (Álvarez y Quinteros, 
2013:193; León Portilla, 2004).

Desde el punto de vista de los pueblos originarios, la tradición oral se concibe 
como la palabra de los ancestros, figuras de autoridad máxima en el establecimiento 
del orden social y la transmisión de valores y enseñanzas. Son la vía de transmisión 
de la cosmovisión, de conocimientos filosóficos, religiosos, económicos, artísticos, 
tecnológicos y políticos que las generaciones adultas transmiten a las jóvenes. Los 
relatos, junto con los tejidos, pinturas, diseños gráficos, danzas, música, son las biblio-
tecas de estas civilizaciones (Álvarez, 2012:30).

La tradición oral integra un conjunto de formas discursivas, prácticas y textos 
muy diversos que se utilizan en el seno de múltiples prácticas culturales con distin-
tas funciones: cantos, rezos, ritos orales, conjuros, consejos, narraciones, entre otros. 
Todos ellos son centrales en el sostenimiento de las culturas con base en una cos-
movisión y un proyecto civilizatorio propio (Montemayor, 1998). No todos exigen 
el mismo grado de especialización, ni son expuestos de la misma manera o con el 
mismo nivel formal. De todas maneras, siempre deben ser narrados conforme a la 
tradición, lo cual exige el conocimiento del contenido del relato y algunos elemen-
tos básicos propios a la forma de estos textos y al arte de narrar. En este sentido se 
puede afirmar que los relatos de tradición oral son:

[...] un sistema de organización literaria, un método de composición o versificación 
que permite formalizar ciertos elementos rítmicos, temáticos, lógicos, metafóricos, a 
partir de los cuales es posible crear modelos que se puedan engarzar en forma rítmica, 
metafórica o temática para construir sin escritura obras complejas [...] son el vehículo 
para conservar y propagar memoria de una sociedad y cultura (Montemayor, 1998:7).

La tradición oral se rige por un arte de composición artística que debe ser co-
nocido por quienes las transmiten y poseen este conocimiento; de esta forma se ase-
gura que no se pierda ni transgredan sus sentidos o significados profundos, ni sus 
funciones sociales.

Estos textos circulan y son transmitidos de generación en generación con la 
función clara de fortalecer, conservar y transmitir el conocimiento ancestral y los 
contenidos del orden de lo sagrado; entre otros aspectos culturales básicos.
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Es por ello que, en el mundo indígena, no hay una demarcación que separa-
re o distinga textos literarios de textos informativos, como claramente aparece en 
la asignatura de Español, por ser una distinción importante en la tradición escrita.

Esta forma de circular de los textos de la tradición oral en contextos comuni-
tarios se marca por una dinámica muy particular: no respeta fronteras y se actualiza 
por medio de múltiples versiones de un mismo relato, como sucede con “La lloro-
na”. Este relato no tiene un original, porque se actualiza en función de la realidad de 
cada comunidad con el fin de incorporar rasgos propios de cada contexto, lo que le 
permite recrearse a través del tiempo y del espacio; acomodarse a la forma de vida 
de las comunidades; traspasar fronteras y tener existencia propia. De esta manera, 
la tradición oral registra el impacto de su convivencia durante siglos con múltiples 
culturas. Este dinamismo es fundamental porque representa la vida misma de los pue-
blos (Montemayor, 1998:7).

Esta capacidad de transformación de los relatos es propio al arte de composi-
ción de estos textos, cuyos mecanismos permiten que se adapten al aquí y ahora de 
cada comunidad, sin perder su esencia, asegurando que la fuerza de los saberes an-
cestrales y los marcos de comportamiento se preserven a lo largo del tiempo (Zires, 
1999). Para lograr esto, el arte de composición de estos relatos crea el encadena-
miento entre “La palabra de los ancestros” con las interpretaciones que configuran 
la cotidianeidad de un grupo social actual. De esta manera, el pasado se neutraliza 
y se actualiza en un continuo presente en el que la tradición intelectual y espiritual 
de un pueblo permanece viva y se actualiza conforme a los cambios que suceden a 
través de su historia. Gracias a este dinamismo, las enseñanzas de los ancestros mar-
can las coordenadas de la vida de una persona dentro de una sociedad en el presente.

Como explica Gabriela Álvarez en su tesis (2012), no cualquier relato es parte 
de una tradición oral ni cualquier persona conoce su arte de composición, pero el 
lenguaje siempre está sujeto a restricciones de forma, contenido y contexto, lo cual 
lo hace predecible.

 Las narraciones siempre remiten a un orden cósmico, como sustrato último 
de significación, relacionado con la circularidad del tiempo, el estar y el ser; por lo 
que la información o los contenidos culturales que se integran en estos discursos, al 
contrario del pensamiento occidental, no buscan explicar los objetos, ni se preocu-
pan por lo objetivo; no afirman, sino que están consagrados a lo absoluto, a lo in-
decible (Kusch, 1978:74; Álvarez, 2012:44). Por tal razón, preguntarse si es verdad o 
no lo que se relata en la tradición oral, al contrario de la apreciación de la leyenda, 
no tiene el menor sentido. Interpretar estos discursos desde otra tradición que los 
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transforma en mitos, leyendas y cuentos; no es apropiado: los sustratos de significa-
ción más profundos de estos discursos sólo pueden ser interpretados, comprendidos 
y apropiados desde la misma cultura donde tienen su génesis; siempre y cuando se 
respete su arte de composición.

La reflexión sobre el lenguaje y la reflexión intracultural

Todos los seres humanos tenemos la facultad de convertir a la lengua en objeto de 
estudio y observación. Benveniste (1974) se refiere a esto como facultad metalin-
güística. Todo hablante tiene un conocimiento implícito (inconsciente) sobre la gra-
mática de su lengua; pero la actividad metalingüística o la actividad de reflexionar 
sobre la lengua convierte este conocimiento en un saber consciente y sistemático.

Como los usos del lenguaje reflejan la cultura y el orden social de un pueblo; 
la lengua es uno de los rasgos o elementos culturales más importantes en la cons-
trucción de la identidad cultural. Tal es la razón por la que la reflexión intra e inter-
cultural y la reflexión sobre el lenguaje oral están íntimamente relacionados:

La reflexión sobre el lenguaje permite que los estudiantes comprendan la importan-
cia que tiene el lenguaje en la dinámica de la vida social y cultural para conseguir sus 
propósitos. Para la antropología lingüística, por ejemplo, el objetivo es: “comprender 
cómo a través de los usos particulares de la lengua se mantienen, reproducen o desa-
fían las distintas versiones particulares del orden social; y la noción de persona (o yo) 
que forma parte de tal orden” (Duranti, 2000:319).

Desde este punto de vista, la escuela no sólo debe enseñar para que el niño pue-
da cumplir sus objetivos comunicativos en situaciones específicas; sino que, además, 
debe educar a sus alumnos para que puedan ser hombres y mujeres capaces de recrear 
y transformar el entorno en el que habitan en un mundo mejor para el “buen vivir”.

Los temas de reflexión intracultural que se indican en los programas de estu-
dio de las asignaturas tienen por función afianzar la identidad; y valorar la propia 
cultura y los conocimientos ancestrales de forma consciente y crítica. Para ello, se 
requiere problematizar la dinámica del poder de la palabra tal como se da en el seno 
de la vida social.

Reflexionar de forma consciente y crítica para descubrir las condiciones so-
cio-culturales que dan forma a nuestras vidas y a nuestras creencias es una forma de 
afianzar la identidad: por qué hacemos las cosas de cierta manera, qué lugar ocupamos 
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en este orden social (condición de ser niño o niña; abuelo, mujer u hombre), cuáles 
son nuestros ideales, necesidades y derechos. Se trata de reflexionar sobre el conjun-
to de rasgos culturales que funcionan como elementos significativos entre el grupo 
y una parte de su cultura (Bonfil, 1991).

Estos rasgos culturales son parte de una cosmovisión y forma de vida que se 
manifiesta y actualiza en cada práctica cultural de una comunidad, por lo que la par-
ticipación de los niños en estas prácticas les permiten reflexionar críticamente sobre 
tales elementos de su cultura. Tal es la razón por la que, en las asignaturas, la parti-
cipación de los educandos en las prácticas sólo es un punto de partida: si en la es-
cuela no se reflexiona sobre la actividad lingüística en tanto actividad discursiva que 
media todas las prácticas culturales; el niño no entenderá el poder de estas palabras 
o su fuerza ilocutiva, ni los mecanismos o métodos intelectuales que lo posibilitan.

En resumen, el estudio del lenguaje y la lengua requiere un análisis intracultural; 
lingüístico y sociolingüístico de los elementos que conforman las prácticas discursivas:

• El contexto, ámbito social de sentido y propósitos sociales en función de los 
grupos sociales que participan.

• La estructura de la participación: las reglas que ordenan la forma como los par-
ticipantes interactúan con intenciones compartidas y usan el lenguaje de acuer-
do con un orden social establecido.

• El sistema o secuencia de acciones de la práctica y los objetos que sirven de 
instrumentos o son productos de las acciones.

• Los gestos, la disposición del cuerpo en el espacio, los movimientos y los silen-
cios que se requieren para transmitir y/o acceder a los significados.

• Los sustratos de significación: las nociones codificadas, conocimientos, valores 
y enseñanzas de una cosmovisión ancestral que se actualizan y recrean (los mo-
dos de interpretar, comprender y representar el mundo; y las relaciones entre 
los seres humanos, no humanos y las entidades).

• La producción de los discursos en tanto conocimiento lingüístico y cultural: la 
forma discursiva o tipo de discurso, sus momentos o estructura global en tanto 
práctica cultural; formatos textuales (plegaria, rezo, canto), el registro (nivel de 
formalidad). Análisis de frases, expresiones y palabras relevantes para interpretar 
sus significados profundos; métodos intelectuales y lingüísticos que dan poder 
y belleza a las palabras (paralelismos; comparaciones, metáforas, difrasismos, jue-
gos simbólicos). Análisis sintáctico para comprender cómo se ordenan las pala-
bras en la oración (verbos, nombres, adjetivos) y análisis morfo-sintáctico o de 
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partículas significativas (morfemas reverenciales, entre otros). Recursos estilísti-
cos y lingüísticos que producen expresiones bellas. La entonación y el ritmo del 
lenguaje en tanto recursos sonoros que dan expresividad y fuerza al discurso.

En el contexto escolar, los niños pueden enriquecer estas reflexiones a par-
tir de lo que ellos mismos observan o se preguntan; o mediante los aspectos que el 
maestro proponga por considerarlos relevantes. Tal reflexión debe hacerse de forma 
integral en momentos que resulte natural y pertinente, por lo que estos contenidos 
de reflexión no se trabajan todos en un mismo momento, sino cuando resultan ne-
cesarios en función de los propósitos didácticos y sociales que el docente determine 
al trabajar cada contenido curricular (cada práctica).

A modo de ejemplo, presentamos los contenidos de reflexión intracultural y 
del lenguaje del Jéstméek’,1 práctica ceremonial propuesta por la comisión Maya:

• La descripción y significado del Jéstméek’. Los valores que se promueven y su 
relevancia en la vida social de la comunidad.

• Expresiones corporales que acompañan las palabras de la celebración de Jést-
méek y significado de la posición del bebé.

• Significado de los números de las vueltas y su relación con la vida natural y so-
cial de la comunidad.

• El papel de los participantes y la importancia de los padrinos en nuestras vidas.
• La escucha atenta y el comportamiento que se debe tener durante la ceremo-

nia.
• Tiempo, lugar y espacio de los distintos momentos en los que se dan los dis-

cursos del ajk’ulel o ajk’uleb.
• Aspectos relevantes de los discursos formales en la ceremonia: significado de 

algunas expresiones y palabras.

Este ejemplo, como otros, es tomado de los libros para el maestro, los programas 
de estudio y proyectos didácticos propuestos por las comisiones durante el proceso de 
construcción de esta propuesta educativa (del 2009 al 2016).2 

1 Ceremonia en la que se nombran al padrino y madrina del bebé.
2 En la reforma educativa (SEP, 2017), los contenidos de reflexión se acotan y adaptan por enun-

ciarse como aprendizajes mínimos esperados para cada práctica en cada grado escolar.
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La reflexión intercultural crítica

Como se mencionó en un apartado anterior, en este momento histórico es nece-
sario reconocer que la coexistencia de distintas culturas en contacto en un mismo 
territorio, generalmente, son motivo de profundas asimetrías sociales, económicas, 
políticas y del poder; por lo que la interculturalidad requiere plantearse como un 
proceso social amplio: “una postura filosófica y una actitud cotidiana ante la vida 
que busca el establecimiento de una nueva relación equitativa entre las diferentes 
culturas” (CGEIB, 2006: 22).

En el caso de las escuelas indígenas, resulta indispensable que este diálogo in-
tercultural conlleve una reflexión “crítica”. Por tal motivo, en los programas de es-
tudio se integran contenidos de reflexión intra e intercultural críticos, a partir de un 
análisis comparativo “contrastivo”.

Los contenidos de reflexión intercultural tienen por objetivo que los niños y 
niñas comprendan las semejanzas y diferencias entre ciertos rasgos de las prácticas de 
sus modelos culturales con respecto a otros, especialmente el hispano, para fortalecer 
su autoestima, la autoafirmación en su cultura y abatir la discriminación; pero tam-
bién para reconocer y valorar la apropiación de elementos culturales que enrique-
cen sus vidas, tomando en cuenta el hecho de que la diversidad cultural, lingüística 
y natural son un motor del desarrollo y del conocimiento humano en su conjunto. 
Tres son las dimensiones a las que apuntan los contenidos de reflexión intercultural 
que se integran en los programas de estudio que marcan formas como los maestros 
pueden intervenir:

• La primera dimensión sobre la que se debe trabajar es epistemológica cuyo propósito 
es que la comunidad educativa comprenda que no existe un tipo de conocimien-
to único y superior al de los demás; por lo que la diversidad de formas de conoci-
miento debe articularse a partir de un diálogo de saberes crítico que “posibiliten 
mirar la realidad en toda su complejidad, de forma más integral [...] que implica 
el reto de comprender otras culturas y la manera como éstas impactan en nuestras 
vidas” (CGEIB, 2006:26).

• La segunda dimensión es la ética, “el elegir”, que denuncia y combate los intentos 
totalizadores en cualquier ámbito social, para desarrollar la autonomía de los edu-
candos y “su capacidad de elegir conforme a principios, fines y valores...”.

• La tercera dimensión es la lingüística “que considera la lengua como el elemento 
central de la vida de un pueblo” (CGEIB, 2006:24-26). En esta dimensión lo cen-
tral es trabajar para lograr un bilingüismo aditivo “con el fin de superar la situación 
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de disglosia en que se encuentran los idiomas indígenas en relación con el español: 
es decir, superar la subordinación y el uso restringido al que han sido relegados” 
(CGEIB, 2006:27).

Los contenidos de reflexión intercultural que se integran en los programas de 
estudio se distinguen y articulan con los contenidos de reflexión intracultural antes 
mencionados. En el ejemplo del Jéstméek del programa de estudio de la asignatura 
Maya, la comisión integra la reflexión sobre las diferencias profundas que marcan la 
naturaleza y función de ser padrino o madrina en el mundo maya con respecto a 
esta noción en el mundo occidental hispano.

En el caso de la asignatura Tojol-Ab’al, la comisión propone “investigar sobre la 
preparación de la jnantikju’um (nuestra Madre Tierra) para el cultivo de la jnantikixim, 
con los expertos de los conocimientos tradicionales y con los expertos en la utili-
zación de las nuevas tecnologías”. Como reflexión intercultural se propone que los 
niños reflexionen y dialoguen sobre las ventajas y desventajas del trabajo tradicional 
y el uso de las nuevas tecnologías. Con esta información se propone la difusión de 
sus opiniones y conocimientos sobre las técnicas ancestrales y las modernas a partir 
de la producción escrita de un texto apelativo para difundirlo entre la comunidad.

Esta propuesta didáctica del trabajo en el aula resulta ser muy eficaz y fácil de 
operarse en el medio escolar porque propone un diálogo intercultural crítico como 
un diálogo de saberes a partir del análisis comparativo o contrastivo entre rasgos, 
valores, aspectos concretos de las prácticas que se investigan o estudian en el espa-
cio cotidiano de los niños (enseñanza situada). Como plantea Miguel Bartolomé 
(1997:84-85 ): “el ámbito de lo cotidiano es el espacio fundamental para la concre-
ción de la conciencia social de un grupo humano; espacio en el cual la cultura se 
despoja de su papel de norma ideal, para pasar a asumirse como desempeño real”; en 
el que mejor se manifiesta la riqueza de la diferencia y la alteridad de la acción; es 
ahí donde los significados culturales pueden ser visibles como conductas concretas.
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En el campo de la tradición del lenguaje escrito no hay una respuesta universal a 
¿qué es leer? más bien, plantea Chartier, la respuesta dependerá de la diversidad de 
formas como se da ese encuentro entre el mundo del texto y el mundo del lector 
en una cultura, en una época y en una sociedad o comunidad textual determinada: 
los estudios realizados por Chartier (1992) sobre la historia de las formas de leer han 
mostrado rasgos importantes que distinguen a las diversas comunidades de lectores: los 
textos se leen en “formas diferentes por lectores que no mantienen la misma relación 
con el texto escrito [...] nuevos lectores crean nuevos textos” (Chartier, 1992:50-52).

Las prácticas de la lectura y de la escritura se han desarrollado históricamente, 
al igual que las prácticas de la tradición oral; por lo que no es posible hablar de “la 
cultura o tradición escrita” sino de múltiples tradiciones. Esta misma idea está en 
la base del modelo ideológico de la alfabetización impulsado por Barton y Hamil-
ton (2004), Gee, (2004) y Street (2003), quienes plantean que leer no es una acción 
neutral sino una práctica social:

[...] es una práctica social, no solamente una habilidad técnica y neutral [...] las mane-
ras mediante las cuales las personas se dirigen hacia la lectura y la escritura son en sí 
concepciones enraizadas del conocimiento, la identidad y el ser [...] las versiones deter-
minadas siempre son “ideológicas”, siempre están enraizadas en una visión del mundo 
particular que desea imponer esa visión de la cultura escrita para dominar y marginar 
a los demás (Street, 2003; cit. en Kalman, 2008).

La historia de Occidente nos ofrece múltiples prácticas que fueron adoptadas o 
abandonadas en distintas épocas. Sus destinos estuvieron sujetos a las nuevas formas 

La prácticas del lenguaje de la tradición escrita                          
como objetos de conocimiento
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de vida de una sociedad: nuevas necesidades, nuevos lectores y nuevos textos. El sur-
gimiento de nuevas tradiciones y nuevas prácticas incide en la mentalidad de una 
época con respecto a su relación con el lenguaje, con los textos y con las formas de 
interpretar y de pensar (Chartier, 1992). Tal es la razón por lo cual es importante 
que la comunidad educativa reflexione sobre estas lecciones de la historia y de esta 
visión ideológica de la cultura escrita, dado que la escuela es una institución que 
puede revitalizar y ampliar las prácticas letradas de las comunidades, que suelen ser 
restringidas. Esto implica tomar conciencia de que “las prácticas están modeladas por 
las instituciones sociales y las relaciones de poder, y algunas literacidades se vuelven 
más dominantes, visibles e influyentes que otras” (Barton y Hamilton, 2004:113).

Tales son las razones por las que, desde nuestra concepción, no se puede hablar 
de leer y escribir en infinitivo, porque toda práctica de lectura y escritura siempre 
ocurre en un contexto activo y colectivo en tanto actividades que son ejecutadas 
para servir a propósitos y contextos sociales específicos (Gee, 2004). Distintos grupos 
de personas o instituciones contextualizan la forma como se producen, interpretan 
y circulan los textos que se leen y escriben. Por tal razón, aprender a leer y escribir 
también significa saber cómo participar en estas comunidades o instituciones aso-
ciadas a la cultura escrita.

En resumen, cada comunidad educativa deberá descubrir cuáles son las nece-
sidades y propósitos sociales específicos que se requieren atender en su comunidad 
a nivel local o regional, de tal forma que la escuela pueda incidir en la recreación de 
la cultura escrita, con pertinencia cultural y lingüística.

Las prácticas de lectura

Las prácticas de la lectura fueron cambiando a lo largo de los siglos. En la propuesta 
curricular se integran aquéllas que son esenciales para incorporar a los niños a una 
tradición escrita: la lectura exploratoria; la lectura en voz alta; la lectura en silencio 
(o lectura autónoma); la lectura intensiva (releer un mismo texto) y extensiva (leer 
un poco de todo).

La práctica de la lectura exploratoria es central para que los niños conozcan 
los diversos objetos (soportes o portadores en los que se inscriben los textos): libros, 
revistas, folletos, etiquetas, tarjetas, cuadernos, carteles, agendas, calendarios, herbo-
larios, catálogos, postales, cartas, entre otros. También es útil cuando uno requiere 
buscar información específica en distintos materiales.
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La lectura silenciosa es una forma de leer para sí mismo y se caracteriza por-
que el texto se lee con los ojos y el proceso de interpretación es directo: no requie-
re de una oralización previa. La lectura en voz alta, por el contrario, se interpreta, 
escuchando. En la modalidad de escuchar leer a otro, puede seguirse la lectura en el 
propio texto; o puede simplemente escucharse sin siquiera ver el texto leído.

Lo que cambia de una lectura en silencio a una lectura en voz alta es algo pro-
fundo y esencial: la convención cultural por medio de la cual se define la relación 
misma del texto con la voz, la declamación y la escucha. La lectura silenciosa es más 
difícil porque el lector interpreta el significado de forma directa. En la lectura en 
voz alta, la interpretación está mediada por la voz.

La lectura en voz alta fue privilegiada en sociedades con una cultura oral pres-
tigiosa como en la Grecia antigua, cultura que tenía una fuerte valoración de la 
palabra oral, la escucha y la oratoria, como sucede en las comunidades de pueblos 
originarios. Esta lectura en voz alta es más acorde a esta forma de pensar lo escrito 
desde un modelo oral del lenguaje, razón por la cual nuestra propuesta de alfabe-
tización promueve la lectura en voz alta bajo la modalidad de lectura coral, lectura 
comentada, leer con otro, o escuchar leer a otro.

La lectura intensiva o la práctica de releer varias veces un mismo texto o párrafo 
tiene un gran valor en la lectura con fines de estudio, porque se requiere memorizar 
definiciones o reflexionar sobre el contenido: analizarlo. Es una forma de leer muy 
analítica, consciente y selectiva. Se diferencia claramente de la práctica de la lectu-
ra extensiva, muy característica de una sociedad citadina en la que se lee cualquier 
cosa que “caiga en las manos” por la proliferación de muchos materiales de lectura, 
tanto libros como revistas, folletos, manuales, etiquetas, carteles, señales, periódicos, 
entre otros. En esta modalidad o práctica de lectura no se presta tanta atención al 
texto (López, Freixa y Chartier, 1999).

La lectura y la escritura están fuertemente integradas en prácticas como leer 
lo que se escribe o escribir lo que se lee, cuya importancia se advierte cuando se lee 
para controlar o evaluar lo que uno escribe, durante o al final del proceso de escri-
tura; o cuando se escribe un resumen o una reseña sobre algo que se ha leído pre-
viamente. En primer ciclo, la práctica de leer lo que se escribe es fundamental si se 
acompaña con la señalización.1 

1 En los Libros para el maestro (2011) se indica que señalen letra por letra lo que escriben mientras 
silabean la palabra escrita para controlar la cantidad de letras que ponen. De esta forma, su función 
(controlar) adquiere un propósito didáctico específico: comprender la relación entre partes orales y 
partes escritas, noción necesaria para comprender el principio alfabético.
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Para saber cómo participar en una práctica de lectura, por ejemplo, cómo leer 
para estudiar; se requiere conocer los soportes o portadores en los que los textos se 
inscriben: la forma como se organizan; sus funciones sociales (con qué propósitos 
fueron escritos y a qué lectores fuero dirigidos); los ambientes o ámbitos sociales de 
sentido por donde circulan y las técnicas o métodos intelectuales que dan forma al 
lenguaje que se escribe.2 

Las prácticas de escritura

En nuestra propuesta de alfabetización también se integran distintas modalidades o 
formas de escribir: escribir por sí mismo y escribir con otros.

Para que los niños aprendan a escribir requieren escribir por sí mismos (es-
critura espontánea) porque les permite probar sus hipótesis o creencias acerca de 
cómo se escribe; sentir el placer de producir un texto con algún fin específico, de-
sarrollar su autoestima, su seguridad, su interés. Esto sólo se puede lograr si abrimos 
espacios para que los niños enfrenten este reto y creen un vínculo propio y perso-
nal con la escritura.

Durante el primer ciclo, esto lleva a que el maestro entienda la importancia 
de las escrituras que producen los niños de forma espontánea, aun cuando no sean 
convencionales, porque en ellas se manifiesta lo que ellos pueden hacer solos, por sí 
mismos, según lo que lograron comprender del sistema de escritura y del lenguaje 
que se escribe desde sus propias maneras de pensar. Promover la escritura espon-
tánea exige que el maestro establezca un nuevo contrato social con sus estudiantes 
basado en el respeto a sus producciones y sus formas de pensar; al mismo tiempo 
que ofrece su ayuda y mediación para que los niños enfrenten nuevos retos, según 
sus posibilidades. En estas situaciones el maestro anima al niño y le reconoce lo que 
ya aprendió y corrige sólo aspectos que considera que el niño ya es capaz de com-
prender y modificar.

2 Por ejemplo: en los textos de física se explican las leyes a partir de experimentos y demostra-
ciones; en cambio, en matemáticas suelen desarrollarse los algoritmos y procedimientos matemáticos 
(como la multiplicación y la división). En ambos casos, se trata de comunidades textuales cuyas formas 
de producir conocimientos son distintas. Esto es importante en el medio escolar cuya obligación es 
enseñar al niño a interactuar con distintos textos con fines de estudio con el objetivo de que com-
prendan cómo deben interpretarse.
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Las prácticas de la copia y el dictado siguen presentes por ser parte de la tra-
dición del maestro y por ser útiles en contexto de enseñanza. Por medio del dic-
tado, niños muy pequeños, que aún no saben las letras o no saben escribir, pueden 
hacerlo participando en una práctica de escritura colectiva por dictado al maestro. 
Esto les permite observar cómo se escribe y participar en el acto de escritura, apor-
tando ideas para encontrar la mejor forma de enunciar lo que se quiere decir. Esta 
práctica es muy útil en el primer ciclo, por lo que se propone como actividad re-
currente para primer grado en los libros para el maestro: Tutunakú; Náhuatl, Maya 
y Hñahñú (2011).

La copia es otra forma de escribir, pero en este caso, el niño no controla el 
mensaje ni el lenguaje que se escribe. Sin embargo, la copia es parte de la tradición 
escolar y es útil como forma de registro.

Existen prácticas en las que es necesario leer para escribir, como sucede en el 
caso de la producción de un texto como el resumen o en el caso de la revisión de 
textos, en el que la lectura es fundamental para valorar y evaluar lo que se escribe. La 
revisión de textos de forma colectiva o colaborativa es una práctica que toda persona 
que se integra a una tradición escrita debe hacer de manera sistemática.

En cualquier comunidad textual, todo buen escritor revisa su texto por sí 
mismo o con otros. Tal acción requiere aprender un vocabulario especializado para 
hablar de los textos que se comparten (párrafo, letra, título, página, portada, índice, 
entre otros términos). Por tal razón, compartir lo que se lee o hablar sobre lo que se 
escribe se consideran prácticas que deben llevarse a cabo en el aula.

La reflexión sobre el lenguaje escrito

Los contenidos de reflexión del lenguaje escrito dependen de la planificación que el 
docente hace para organizar el trabajo en el aula, considerando que se busca integrar 
a los niños a la cultura escrita. Por tal razón, dependen del ciclo en el que se trabaja; 
del tipo de prácticas de lectura y escritura; del tipo de texto y portadores (soporte 
material del texto); y de los propósitos y destinatarios. Se trata de aspectos generales 
y relevantes para la producción e interpretación de textos. Como se aprende parti-
cipando, todas las prácticas del lenguaje escrito son actividades que el niño requiere 
aprender cómo se hacen para participar; en este sentido, “su hacer” siempre será un 
motivo de reflexión durante la práctica (reflexión en acto).

Sin embargo, muchas decisiones deben tomarse al participar, por lo que es ne-
cesario que los niños reflexionen sobre aspectos específicos de las prácticas y de los 
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objetos de la cultura escrita (portadores y textos) con el fin de poder producirlos, 
interpretarlos, editarlos, compartirlos y hablar sobre ellos en el seno de una comu-
nidad escrita. Éstos son:

Reflexión sobre la lengua escrita en tanto sistema de escritura alfabético (relaciones fono-gráficas 
registradas en un alfabeto) y en tanto sistema ortográfico. Conocer las normas que regu-
lan el uso correcto de signos y recursos gráficos para la representación escrita de los 
constituyentes en palabras, frases, expresiones y oraciones: la ortografía de las pala-
bras, el uso de mayúsculas y minúsculas; la tilde (acentos que se marcan); la unión o 
separación de elementos por medio de signos o espacios en blanco; el uso de signos 
de puntuación; y el uso de diacríticos y otros signos (saltillo, comillas, guiones cor-
tos y largos). Apropiación de un metalenguaje básico para hablar sobre la lengua y 
el lenguaje escrito (palabras como párrafo, punto, oración).

Reflexión sobre el lenguaje que se escribe. Tomar decisiones sobre cómo enunciar lo que 
se quiere decir y seleccionar la forma de expresión y palabras más adecuadas entre 
las disponibles, tomando en cuenta la pertinencia cultural, lingüística y contexto co-
municativo (destinatarios, propósitos y espacio social).

Formas de organizar la información en la oración. Decisiones sobre el orden de las pala-
bras y los constituyentes en la oración (sintaxis) y procedimientos gramaticales más 
adecuados a las necesidades comunicativas específicas. Procedimientos para lograr 
estilos cohesionados y articular todos los elementos de las oraciones y facilitar su 
comprensión.

Formas de organizar los textos según el tipo de texto y género discursivo, y su edición en 
portadores textuales. Construcción de títulos y subtítulos, cuando se tratan de textos 
formados por distintas unidades. La estructura que da forma a los textos (estructura 
de una carta). Organización del texto en párrafos según sus funciones (párrafo de 
inicio o de cierre) o cargas informativas. Estrategias para lograr una mejor cohe-
sión textual o para darle coherencia al texto escrito (darle una unidad al conjunto 
de ideas que faciliten acceder al significado global del texto o lo que se quiso decir). 
La relación entre texto e imágenes (ilustraciones o gráficas) y su disposición en la 
página. El uso de imágenes o ilustraciones (para aclarar una información o para ilus-
trar lo que se dice). Uso de recursos gráficos para organizar información (cuadros, 
gráficas, pantallas que resaltan información). Las características de los portadores (sus 
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funciones sociales y la forma como se organiza el texto en cada portador). Los para-
textos (prefacios, prólogos, página legal, índice, glosarios).

A modo de ejemplo, se presentan los contenidos de reflexión sobre el lenguaje 
escrito propuestos en la asignatura Maya para el proyecto antes mencionado: Jetsméek’. 
En la secuencia didáctica se propone: registrar los conocimientos que investigan so-
bre la ceremonia, participar en una lectura exploratoria para obtener información 
específica y escribir una carta para agradecer a sus padrinos con sus reflexiones so-
bre el Jetsméek’. Los contenidos de reflexión son:

• Formato y función de esquemas gráficos para planificar una investigación, y 
para organizar y registrar la información obtenida.

• Formas efectivas de explorar, compartir textos y buscar información específica 
(uso de índices, títulos, etcétera).

• La producción de un resumen: supresión de lo irrelevante, selección de lo re-
levante y re-escritura del texto fuente.

• El lenguaje expresivo y función social de textos epistolares.
• Revisión del texto escrito: ortografía y uso de signos de puntuación, al anali-

zar la estructura de oraciones y frases. Uso de nexos para la coherencia de un 
texto. Uso del diccionario como material de consulta.

• Formas como se distinguen los géneros femenino y masculino en la lengua 
maya y análisis de sustantivos para descubrir las formas como se obtiene el plu-
ral. El uso de sustantivos y de adjetivos en las descripciones.

• Claridad y asertividad en la expresión del propio punto de vista sobre un tema 
específico.

Los ejemplos presentados se obtuvieron de las versiones de los programas de estu-
dio antes de haber sido adecuados a los formatos de la reforma educativa de 2017-2018.

Los retos del enfoque de alfabetización

Las prácticas del lenguaje de tradición escrita que se proponen como objetos de es-
tudio integran acciones que los usuarios hacen al leer y escribir de distintas mane-
ras y con múltiples funciones en diversos contextos o comunidades textuales, según 
propósitos y destinatarios específicos. Es decir, lo que Delia Lerner (2001) ha llamado 
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los “quehaceres del lector y del escritor” o lo que hacen las personas letradas cuando 
leen o escriben en función de prácticas específicas.

Los contenidos de reflexión sobre el lenguaje escrito y los aprendizajes espe-
rados que se proponen se refieren a estos quehaceres, en tanto aspectos mínimos 
que todo alumno debería aprender según el grado escolar. Por tal razón, tales que-
haceres, al incorporarse al medio escolar, adquieren un fin didáctico porque corres-
ponden a lo que el maestro debe “enseñar”. Su reto será siempre no sustituir el fin 
social de la práctica por centrarse solamente en el propósito didáctico. El reto es 
enseñar el lenguaje sin destruirlo, coordinando, siempre, el fin social de la práctica 
con el fin didáctico.

En este sentido, el primer reto es ser consciente del problema de la transposi-
ción didáctica antes referido: como en el caso de las prácticas sociales del lenguaje 
oral, se debe preservar la forma como las prácticas letradas son llevadas a cabo por 
los usuarios en contextos o comunidades textuales específicas.

Al igual que en el caso del lenguaje de tradición oral, es necesario que el maes-
tro se asegure que el niño aprenda lo que realmente hacen las personas que leen y 
escriben, ya que el propósito general de la alfabetización es integrar al niño a la cul-
tura escrita; respetando la naturaleza y formas en que tales prácticas se llevan a cabo 
en la vida social. Por ejemplo: si en el medio escolar, los niños sólo copian lo que 
el maestro dicta, entonces no aprenderán a escribir por sí mismos, ni podrán tomar 
decisiones sobre el lenguaje que se escribe (cómo enunciar lo que se dice) al mo-
mento de escribir un texto. Esta práctica anula muchas acciones y decisiones que 
escriben hacen o toman en distintos momentos de la producción de un texto: si 
sólo copian no aprenderán cómo se planifica un texto o cómo se revisa, por lo que 
siempre serán dependientes de otros para valorar o evaluar sus propias producciones, 
y no lograrán la autonomía.

Los niños no sólo tienen que aprender la ortografía, la puntuación, la forma de 
los textos o cómo se organizan los portadores. También deben aprender cómo se hace 
un resumen, cómo se revisa un texto, cómo se lee en voz alta un relato para captar la 
atención del oyente; cómo se presenta una conferencia; cómo se dicta para que quien 
escriba pueda hacerlo. Esto requiere participar con responsabilidad, vivir la experien-
cia, reflexionar durante el acto y sistematizar lo que se aprende.

Integrar al niño a la cultura escrita se asocia con un enfoque de enseñanza que 
favorece la autonomía, como se plantea en los propósitos. Esto no quita que la copia 
o el dictado puedan ser muy útiles y necesarios en algunos momentos, como en el 
caso de los niños de primer ciclo, ya explicado, que aprenden a escribir por medio 
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de una escritura colectiva por dictado del maestro. Pero incluso en estos casos, ellos 
siempre tienen la oportunidad de participar y de expresar sus ideas.

La alfabetización real ocurre cuando la persona se convierte en un usuario que 
participa en una comunidad textual y comparte con otros los textos que produce o 
interpreta: aprender a escribir una carta incluye saber cómo usar la oficina de correos 
y cómo funciona, porque de otra forma no es posible enviarla, ni se sabe cuándo 
es probable que llegue. Leer un periódico implica saber que las noticias no son ni 
tan objetivas ni tan neutras ya que todo periódico tiene cierta tendencia ideológi-
ca. Tales son los motivos por los que otro gran reto es que el maestro, al diseñar sus 
actividades didácticas, promueva que los niños interactúen con textos reales e in-
terlocutores auténticos con propósitos sociales específicos; de forma tal que los usos 
que hagan de los textos tengan consecuencias en sus vidas cotidianas o en las vidas 
de la comunidad en la que participan.

Para lograr esto, la escuela debe convertirse en una comunidad textual que 
traspase sus muros para integrarse a la comunidad donde habita; lo cual también es 
una forma de asegurar la pertinencia cultural y lingüística de la tradición escrita.

En este sentido, se espera que la comunidad educativa participe activamente 
en aumentar los acervos de las bibliotecas de su escuela con materiales que recolec-
ten o con productos que elaboren por sí mismos. También se espera que participen 
activamente en la circulación de los materiales de su entorno; los elaboren para en-
riquecer los acervos de otras instituciones de la comunidad; o para intercambiarlos 
con otras escuelas; es decir, que sus textos tengan fines sociales y circulen en los es-
pacios sociales donde sea necesario; que hablen sobre ellos y los compartan o reco-
mienden, según apreciaciones personales.

Tales son las razones por las que el tercer reto es hacer de la escuela una casa 
editorial capaz de generar una comunidad textual. Esta es la acción central y necesaria 
para cumplir con el propósito general de integrar a los niños a la cultura escrita. Por 
eso, invitamos a los directivos y docentes a que conviertan sus escuelas en verdade-
ras casas editoriales (artesanales) para lo cual deberán crear su propio logo editorial.

De manera muy especial, se fomenta la producción, interpretación y circula-
ción de libros “cartoneros”, que se encuadernan de forma artesanal, a partir del reci-
clado de cartón u otros materiales; y se distribuyen de mano en mano. Este portador 
es ideal para socializar los conocimientos que generan los niños al investigar en sus 
comunidades y/o al participar en diversos proyectos didácticos en los que recopilan 
o producen textos por sí mismos.



86

sembrando el corazón de nuestra palabra

Esta es una forma concreta que muestra que la escuela puede funcionar como 
una casa editorial y una comunidad textual que comparte lo que lee y escribe desde 
su propia voz (Quinteros, Corona y Zacarías, 2016).

Esta forma de concebir la alfabetización va mucho más allá de pensar que sólo 
se trata de enseñar las letras, las normas de escritura o la forma de los textos. Apren-
der a escribir y leer implica integrarse en el mundo de la cultura escrita; y conocer 
y compartir múltiples soportes o materiales escritos, que son los objetos que habitan 
y median las relaciones entre escribas y lectores en un mundo letrado.
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El diseño curricular de las asignaturas se ha pensado con el propósito de distinguir 
a las prácticas de tradición oral de las de la tradición escrita. Tal distinción resulta 
necesaria por las profundas diferencias en cuanto a su naturaleza, cosmovisión, ho-
rizontes de sentido, formas de ser interpretados, arte de composición y valores que 
expresan, entre otras.

Las prácticas sociales del lenguaje oral y los discursos que se proponen se orga-
nizan a partir de los ámbitos de la vida cultural, en los que distintos grupos sociales 
participan para el sostén y organización de la vida comunitaria (artesanos, políticos, 
narradores) porque, como se explica en el siguiente punto, son éstos los espacios que 
dan sentido a las prácticas del lenguaje oral; y determinan sus funciones y las formas 
de los textos y discursos.

Las prácticas sociales del lenguaje escrito también se organizan en ámbitos pero, 
en este caso, se decidieron a partir de considerar los “quehaceres del lector y del es-
critor” tal como éstos se dan en la vida social; pero también en su calidad de ser ob-
jetos de enseñanza. En este sentido, los ámbitos cobran sentido a partir del enfoque 
de alfabetización y la propuesta didáctica, que definen la forma como se organiza su 
enseñanza en el contexto escolar. Al leer estos ámbitos, el lector podrá identificar su 
relación con respecto a la noción de secuencias o proyectos didácticos.

Esta distinción entre la forma como se organizan ambas prácticas (tradición 
oral y tradición escrita) es la razón por la que se requiere presentarlas en dos cuadros 
distintos. Las prácticas sociales del lenguaje de la tradición oral que se especifican 
en cada programa de estudio (asignatura) han sido seleccionadas por los integrantes 
de cada comisión.

Organización curricular
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El cumplimiento del marco legal vigente exige que sean los representantes de 
las comisiones interestatales los responsables de seleccionar estas prácticas en tanto 
contenidos curriculares mínimos (SEP, 2017). Por tal razón, los programa de estudio 
de cada lengua indígena son diferentes, aun cuando los ámbitos y las prácticas del 
lenguaje escrito sean los mismos para todas las asignaturas, ya que las tradiciones le-
tradas no respetan fronteras lingüísticas y todas las lenguas se escriben a partir de un 
sistema de escritura alfabético.

Las prácticas de la tradición oral seleccionadas por las comisiones deben con-
siderarse como contenidos mínimos, ya que el programa de estudio o currículo de 
cada lengua será finalmente completado por las comunidades de cada escuela, en 
función del principio de flexibilidad curricular.

Ámbitos en los que se organizan                                                    
las prácticas del lenguaje de tradición oral

Todas las sociedades se organizan y crean estructuras específicas en las que partici-
pan distintos grupos o persona para satisfacer las necesidades vitales de la comunidad 
o pueblo. Cada uno de estos grupos o personas heredan una tradición cultural que 
ellos mismos recrean, acumulan, conservan, reproducen y transmiten como parte de 
su responsabilidad. Las prácticas culturales son los componentes básicos de una so-
ciedad que proporciona el fundamento y los horizontes de sentido del discurso; así 
como los significados y las normas que regulan y dan sentido a las prácticas.

El diseño curricular se fundamenta en el reconocimiento de que “la interac-
ción social mediada por el lenguaje es una dimensión constitutiva de toda la praxis 
humana, cuyo poder simbólico es crucial para entender el ‘mundo de la vida’” (Ha-
bermas, 1987:84); o como plantea Alessandro Duranti (2000) “el análisis de la lengua 
como herramienta social conceptual es a la vez producto e instrumento de la cultura”. 
La escuela podrá “movilizar todas las potencialidades en ambientes de aprendizajes 
con diversidad de contextos [...] donde todos se necesitan y se apoyan mutuamen-
te” (SEP, 2016:13).

Tales son las razones por las que los programas de estudio de las asignaturas 
integran ámbitos, en tanto organizadores curriculares, que agrupan múltiples prác-
ticas culturales organizadas en función de los distintos contextos sociales que rigen 
el sostenimiento del orden social de la vida comunitaria. Cada ámbito, a su vez, per-
mite comprender el horizonte de sentido en el que las prácticas del lenguaje o los 
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discursos y palabras que se enuncian adquieren un sentido y poder particular. Tres o 
cuatro1 son los ámbitos que están presentes en las asignaturas de la primera genera-
ción con el fin de organizar y distribuir los contenidos curriculares para los tres ciclos 
de primaria indígena, entendiendo que el primer ciclo integra a primero y segundo 
grado; el segundo, a tercero y cuarto; y el tercero, a quinto y sexto:2 

• Protección y equilibrio con la naturaleza para vivir en armonía.
• Producción artesanal, intercambio, comercio y ayuda mutua para el buen vivir.
• Organización política y comunitaria, tradiciones y memoria histórica; derechos 

y obligaciones que fortalecen nuestra identidad.

Esta organización curricular permite a los docentes operar bajo la idea de un 
currículo integrado ya que una educación intercultural no puede reducirse sólo a la 
asignatura Lengua Indígena. Esta organización posibilita que el maestro identifique 
dentro de los otros campos formativos, prácticas culturales relativas a estos ámbitos 
y los trabaje de forma integrada o simultánea con los contenidos referidos al análi-
sis del lenguaje y la lengua, favoreciendo de esta manera la reflexión intercultural, al 
articular contenidos de sus tradiciones con los conocimientos disciplinares.

Múltiples fueron los formatos que se probaron como posibles. En momento 
primó la idea de ubicar ámbitos y temas (como discursos). Esta estructura facilita 
al docente imaginar tipos de contenidos o prácticas del lenguaje, discursos o textos 
que ellos podrían seleccionar o trabajar en la asignatura, que se asocian con alguna 
práctica cultural. Posteriormente, los temas desaparecen.

En algunos formatos o asignaturas, las prácticas se enunciaron con un verbo en 
infinitivo, pero primó más su enunciación en segunda persona del plural, como un 
“nosotros inclusivo”, pronombre personal que se distingue en las lenguas indígenas.

1 Las prácticas de la alimentación y la salud fueron vistas como un ámbito independiente en al-
gunas versiones y/o asignaturas; en esta descripción se integran al primero. En el marco legal (SEP, 
2017) como se mencionó antes, se dejó libre la determinación y enunciación de los ámbitos, dado 
que se trata de una clasificación que puede pensarse desde distintos puntos de vista, como ocurrió con 
las comisiones tanto de la primera como de la segunda generación: es decir, no pueden homologarse. 
Pero todos los programas integran ámbitos por ser buenos indicadores del equilibrio o “peso” de la 
estructura curricular.

2 Esta organización es más adecuada para primarias indígenas por el alto porcentaje de escuelas 
multigrados.
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A continuación se presenta un cuadro en el que se integran varios ejemplos de 
temas para cada uno de estos ámbitos. Luego se presenta otro en el que se integra el 
tipo de prácticas sociales del lenguaje que han sido propuestas por distintas asigna-
turas, por ciclo y ámbito. En ninguno de los dos casos se indica para qué ciclo, son 
sólo ejemplos. Luego se descubre cada ámbito.

Temas referidos a las prácticas sociales del lenguaje

• Discursos ceremoniales y consejos de nuestros mayores para vivir en armonía con 
el Cosmos, el Hombre y la Naturaleza.

• Consejos y advertencias para la protección de los cultivos y la crianza los animales.
• Invocaciones a las entidades para la protección y el buen vivir.
• Narraciones de La Palabra Antigua.
• Diálogos con nuestros mayores sobre cómo interpretar los mensajes de los animales.
• Narraciones, consejos e indicaciones sobre la salud y la preparación de medicamen-

tos para el buen vivir.

• Narración y/o descripción del proceso de elaboración artesanal de objetos, herra-
mientas y/o indumentaria tradicional e interpretación de sus simbolismos.

• Descripción y/o narración de las prácticas de intercambio, de comercio y del traba-
jo colectivo /(ayuda mutua) desde la perspectiva de nuestro pueblo.

• Narraciones e indicaciones del proceso de elaboración de alimentos; y descripción 
de sus beneficios o propiedades nutritivas para la salud.

• El uso de lenguaje persuasivo en el intercambio y trueque de productos y mercan-
cías; valor de la equivalencia y las unidades de medida.

• Diálogo para solicitar la ayuda mutua y el establecimiento de acuerdos para orga-
nizar el trabajo comunitario.

• Testimonios y relatos sobre hechos del pasado y del presente para fortalecer nuestra 
identidad.

• Describir y narrar experiencias, anécdotas y vivencias para dejar testimonio de la 
vida personal, familiar y comunitaria.

• La Palabra Nueva o reciente y la recreación del lenguaje en la vida cotidiana con 
propósitos expresivos y estéticos: La palabra florida, textos líricos y dramática de 
la cultura infantil (proverbios, adivinanzas, rimas, canciones), jugar con las palabras.

• Descripción y /o narración del desarrollo de festividades, celebraciones; y relatos 
sobre la historia de la vida de sus actores.

• Narración y descripción de las ceremonias cívicas y prácticas de gobierno y/o 
distribución territorial.

• Oratoria en la elección de autoridades tradicionales, en las prácticas de impartición 
de justicia y en el establecimiento de acuerdos en las asambleas comunitarias.

• Prácticas rituales de marcaje de identidad cultural y personal: nacimientos, la pre-
sentación del niño, casamiento.

• Indagación de los derechos de los niños y niñas; lingüísticos y culturales; y promo-
ción del respeto a la diversidad social, cultural y natural para el buen vivir.

Ámbitos

Protección 
y equilibrio 
con la naturaleza
para vivir 
en armonía

Producción 
artesanal, 
intercambio, 
comercio y ayuda
mutua para 
el buen vivir

Organización 
política
y comunitaria, 
tradiciones 
y memoria
histórica; 
derechos 
y obligaciones 
que fortalecen
nuestra identidad
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Ámbitos

Protección 
y equilibrio 
con la naturaleza 
para vivir 
en armonía

La alimentación, 
la salud 
y el buen vivir

Producción artesanal, 
intercambio, comercio 
y ayuda mutua 
para organizar 
trabajos colectivos

La organización política 
y vida social 
de nuestro pueblo; 
y los derechos 
que fortalecen 
nuestra identidad

Maya

Participamos y escu-
chamos la ceremonia 
ancestral del ch’a’cháak.

Recopilamos recetarios 
orales de las comidas 
tradicionales a base de 
chaya y cuidamos el 
valor nutricional de 
nuestros alimentos.

Escuchamos las indica-
ciones y conocimientos 
de las mujeres artesanas 
mayas para elaborar el u 
chuuyil nook’ (bordado).

Escuchamos narraciones 
y testimonios históricos 
sobre el ba’ate’el táambal 
(Guerra de castas) y so-
bre la vida de sus héroes.

Tutunaku

Interpretar mensajes de 
la naturaleza para tomar 
medidas de prevención 
y protección de la vida 
natural y social.

Narrar la curación de 
enfermedades con la 
utilización de plantas 
y mediación de las 
deidades.

Expresar recomenda-
ciones y señalar la con-
veniencia de seguirlas 
para participar en las 
actividades comunitarias 
y colectivas como la 
faena y la ayuda mutua.

Escuchar la historia 
de vida de personas 
destacadas 
de la comunidad 
para educar a los 
jóvenes.

Ch’ol 

Seguimos los consejos 
de los mayores para 
saber cómo recolectar el 
caracol (y otros alimentos 
comunes en la región) y 
mantener viva el agua.

Compartimos conoci-
mientos sobre la crianza 
de animales y la prepara-
ción de los alimentos re-
gionales para el bienestar 
de la salud.

Compartimos y seguimos 
las indicaciones y los 
consejos para la elabo-
ración de los utensilios 
de cocina, con armonía, 
paciencia y respeto.

Hablamos y escuchamos 
las variantes de nuestra 
lengua como identidad 
y derecho cultural del 
pueblo Ch’ol.
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Protección y equilibrio con la naturaleza para vivir en armonía

La vida de las comunidades indígenas es inseparable de sus tierras y territorios, así 
como la propiedad comunal (o ejidal), porque son receptáculos identitarios que per-
miten la reproducción del mundo indígena y son fuente de los recursos que se ge-
neran con la agricultura, la recolección, la pesca y la caza, el trabajo artesanal, entre 
otras.3 Por tal razón, la protección de la madre naturaleza es vital. Los territorios in-
dígenas cuentan con la mayor biodiversidad de especies en México.

Desde la cosmovisión de los pueblos indígenas, el espacio territorial y el tiempo 
son concebidos como una unidad en estrecho vínculo con la naturaleza, por lo que 
las temporadas climáticas marcan el funcionamiento de las actividades diarias. Por 
tal motivo, las asignaturas correspondientes a las lenguas de Chiapas: Tseltal, Tsotsil, 
Tojol-Ab’al y Ch’ol, además de definir el lenguaje como prácticas socionaturales, 
integran los contenidos a partir de un calendario socionatural:

[...] se encontró que era relevante articular lo que se aprende en la escuela con el tiem-
po- espacio socionatural de la comunidad; especialmente, con las tres grandes tem-
poradas climáticas anuales (calor, lluvia y frío) que han regido las prácticas culturales 
del pueblo tsotsil desde tiempos ancestrales, dado su estrecho vínculo con la natura-
leza y la Madre Tierra [...] También, permite identificar que algunas prácticas pueden 
ocurrir en diferentes momentos del año, sin una temporalidad específica (Comisión 
Ch’ol, 2014:46).

Todas las culturas generan formas de inscribir el territorio y el espacio geo-
gráfico en un mundo simbólico: el marcaje de los parajes o lugares de reunión, la 
determinación de los lindes de milpas y sembradíos, la actividad de nombrar los es-
pacios por medio de topónimos o la simbolización de los cerros y las cuevas; son 
formas de inscribir el territorio y el espacio geográfico en el sistema simbólico de 
una cultura que permiten, “además de identificar lugares de importancia en relación 
con la sabiduría comunitaria, acceder a narrativas de la palabra indígena sobre acon-
tecimientos en la propia comunidad” (Cervantes et al., 2013:19).

En este ámbito, todas las asignaturas integran prácticas de producción agríco-
la a cargo de los campesinos, quienes han aportado la invención de instrumentos, 

3 El crecimiento de la población, entre otras causas, ha provocado que las poblaciones se replieguen 
y, al mismo tiempo, se formen rancherías o asentamientos en otros territorios y poblados, constituyén-
dose redes que se integran en una comunidad más amplia.
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técnicas y conocimientos sobre la preparación de la tierra, los cultivos y el cuidado 
de las plantas. Los recolectores de plantas, los yerberos, representan el grupo que por-
ta un saber muy complejo, por lo que ejercer esta práctica exige años de especializa-
ción y ser transmitida de generación en generación. Esta transmisión de enseñanzas 
a las nuevas generaciones se estructura en prácticas discursivas que se dan a partir 
de narraciones y consejos; dichos y refranes, “las palabras de la experiencia”, entre 
otros. Especial atención se da al lenguaje especializado que utilizan para describir las 
propiedades de las plantas, los cuidados que se deben tener, su naturaleza, su espíritu.

La ritualización de la vida civil y agraria en el mundo indígena representa un 
rasgo cultural que distingue a los pueblos originarios de otros pueblos. Por medio de 
discursos ceremoniales, rituales orales que se practican durante todo el ciclo de pro-
ducción agrícola, se invocan a las entidades para hacer peticiones, agradecer o lograr 
su intermediación para la protección de los cultivos, las personas y la comunidad.

Estas ceremonias y ritos orales son actos performativos que buscan lograr efec-
tos específicos sobre las potencias para convencerlas de ayudar a los hombres en di-
versas situaciones y conservar el equilibrio de los ciclos de la naturaleza para vivir 
en armonía entre los seres humanos y no humanos; con el cosmos y con la natura-
leza. Por ser del orden de lo sagrado, estos discursos ceremoniales están altamente 
formalizados con un estilo propio basado en el uso de fórmulas o paralelismos; la 
repetición, difrasismos (pares metafóricos) y el ordenamiento estructurado de frases, 
métodos, recursos o estrategias discursivas; que los distinguen del lenguaje cotidiano.

La reflexión sobre los recursos semánticos y cognitivos “de pensar algo en tér-
minos de otra cosa” que se utilizan en estos discursos, como las metáforas y metoni-
mias, permiten a los aprendices descubrir los mecanismos intelectuales y los juegos 
simbólicos que dan poder a las palabras de estos discursos tan elaborados y elegantes; 
así como valorar el arte de su lengua y adentrarse en la cosmovisión de sus pueblos.

La importancia de estos discursos es central para los pueblos indígenas, como 
lo plantea un rezador, Don Adolfo, quien enseña la ceremonia del Xochitlalistli a 
niños nahuas de una escuela de la sierra de Zongolica, con el fin de que “entiendan 
más lo divino, mucha palabra de sabiduría”4 (Jerónimo, 2013:141-174).

4 Esta fue la forma como este rezador, narrador y autoridad de la región comprendió el encargo 
de la escuela para participar en un proyecto didáctico de niños de primer ciclo en el que se le pedía 
narrar a los niños relatos de su tradición oral. Investigación realizado por Eutiquio Jerónimo Sánchez, 
incluida en el libro Las prácticas sociales del lenguaje de tradición indígena [https://www.youtube.com/
watch?v=vOBoV6dA8Hs].
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La comunicación con los animales, así como la observación y estudio de sus 
comportamientos también se consideran dentro de este eje, ya que la interpretación 
de sus mensajes y comportamientos se consideran advertencias (presagios o premo-
niciones) de gran valor para prevenir fenómenos naturales peligrosos para los cultivos 
o las personas. La relación con los animales es estrecha en estos pueblos, por lo que 
realizan prácticas dirigidas a enseñar los cuidados que requieren para su protección, 
así como para su crianza, ya que tienen un valor especial.

En este ámbito también se integran las prácticas de salud y de curación que 
realizan distintos personajes de su comunidad: hueseros, curanderas, parteras, entre 
otros. En ellos se describen los procesos de elaboración de medicamentos a base de 
plantas medicinales; y se integran sus propiedades curativas y características, inclu-
yendo los modos de recolección para su protección, asegurando su reproducción. 
Cuando se trata de prácticas curativas, se incluyen la forma de platicar y dar conse-
jos de los especialistas, quienes muchas veces recurren a narraciones para asegurar-
se la comprensión de las advertencias que se les dan a los enfermos en caso de no 
cumplir con las indicaciones.

Los sistemas curativos tradicionales y la atención biomédica occidental coexis-
ten en todas las regiones del mundo, pero los sistemas tradicionales tienen una fun-
ción particularmente vital en las estrategias curativas de los pueblos indígenas. Según 
las estimaciones de la Organización Mundial de la Salud (OMS), al menos 80% de la 
población de los países en desarrollo utiliza los sistemas curativos tradicionales como 
principal fuente de atención sanitaria.

Por último, cabe destacar la importancia de considerar en este ámbito, los con-
sejos de los abuelos y padres para vivir en armonía con todos los seres a partir de una 
serie de textos como los refranes, los consejos o las narraciones que se comunican 
para el buen vivir en equilibrio.

Producción artesanal, intercambio, comercio y ayuda mutua para el buen vivir

Las prácticas de producción artesanal de objetos culturales o bienes se integran por 
ser necesarias para la subsistencia del ser humano en dichas culturas; se tratan de ob-
jetos, instrumentos o herramientas, indumentaria tradicional, entre otros, como la 
elaboración de juguetes tradicionales, que son utilizados en la vida cotidiana.

La producción artesanal es una actividad productiva muy creativa que, a dife-
rencia del trabajo en serie o modelo de producción industrial, usa los recursos y ma-
terias primas locales y se realiza en forma manual, con poca o ninguna intervención 
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de energía mecánica. Cada objeto o pieza es única y distinta a las demás. Normal-
mente, dicha producción se lleva a cabo en talleres familiares o comunitarios.

Los discursos que se integran como objeto de estudios permiten a los niños 
aprender los procesos de elaboración de estos productos, así como sostener la escu-
cha atenta de las indicaciones, descripciones y narraciones; consejos y “palabras de 
la experiencia” que se usan para transmitir los cuidados de la Madre Tierra durante 
la obtención de la materia prima; y las enseñanzas sobre cómo producirlos, usarlos 
y cuidar la estética y calidad de los productos.

Las equivalencias, unidades de medida y expresiones de cantidad o cuantificado-
res; así como las operaciones de conteo o medición que se utilizan en la elaboración 
de los objetos o en su comercialización e intercambio; también se integran como ob-
jetos de estudio; porque las lenguas indígenas poseen su propia nomenclatura para la 
numeración y muchas de ellas clasifican las cosas según diversos atributos o formas.

A lo largo de la historia, las actividades artesanales han sido bienes que se pro-
ducen con fines económicos, sirviendo para el sustento, gracias a la creatividad y 
belleza de las artesanías. Por tal razón; en este ámbito, se propone la reflexión sobre 
el uso del lenguaje persuasivo, característico de los discursos para la transacción, el 
regateo y el convenir que se dan en prácticas de trueque, intercambio y comercio. 
La mayoría de las comisiones también han integrado el diálogo para solicitar la ayu-
da mutua o el establecimiento de acuerdos para organizar el trabajo comunitario.

Catherine Good resalta el sentido que tiene para los pueblos originarios el 
trabajo colectivo, la faena o el tequitl (en náhuatl), así como el imperativo ético de 
la reciprocidad:

[...] las relaciones sociales surgen de la circulación del trabajo o tequitl, se constituyen 
en el flujo de la fuerza o chicahualiztli [...] Los lazos rituales y biológicos que conven-
cionalmente se reconocen como grupo doméstico, o de parentesco, o de la cosmovi-
sión se configuran de acuerdo a estos principios (Good, 2013:61).

La ayuda mutua, “la mano vuelta” o el trabajo colectivo son esenciales en la 
organización de las unidades domésticas y la vida comunitaria. “La estructura social 
depende de la circulación del trabajo y de los bienes en redes de intercambio recí-
proco. El amor y el respeto sólo existen si se manifiestan en constantes intercam-
bios” (Good, 2013:62). Esta lógica de las relaciones es diferente a la de una sociedad 
moderna de acumulación y consumo, por lo que se consideró clave promover una 
reflexión intra e intercultural.
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Dentro de este ámbito se han ubicado las prácticas culinarias o gastronómicas 
de los pueblos indígenas. La gastronomía encierra el espíritu de un pueblo, su esen-
cia, su alma, heredada de una tradición prehispánica que se conserva y recrea en el 
transcurso del tiempo a partir del contacto con otras culturas. La riqueza de esta tra-
dición ha sido reconocida como un aporte culinario al mundo.

La diversidad gastronómica indígena se nutre de la diversidad de ecosistemas 
que proveen los ingredientes para la elaboración de los alimentos con fines nutri-
cionales, medicinales, festivos y religiosos. Las prácticas gastronómicas permiten a los 
niños adentrarse en el aprovechamiento y conocimiento de los recursos naturales 
de su región a partir de actividades como la recolección, la agricultura, la ganadería, 
la pesca o la caza, según el entorno. La crianza de animales de traspatio también es 
integrada como contenido cultural en los programas, ya que enriquecen la cultura 
gastronómica de cada pueblo. Múltiples son las prácticas para la obtención, prepa-
ración y conservación de los ingredientes o alimentos, y diversas son las creencias, 
ritos, ceremonias, sistemas clasificatorios, que, en su conjunto, conforman lo que de-
nominamos cultura alimentaría de un pueblo.

Para los pueblos indígenas, comer es algo más que satisfacer una necesidad bá-
sica. Es un acto que los vincula con lo sagrado, ya que los alimentos, así como los 
conocimientos y las técnicas que les permiten obtenerlos y elaborarlos, son un le-
gado de sus dioses y ancestros; los dioses crearon a los hombres para que los honra-
ran y los alimentaran.

El maíz de origen divino es parte de la creación del mundo y su domestica-
ción dio origen a la agricultura. El origen divino de los alimentos es un elemento 
fundamental en la organización social y productiva de los pueblos indígenas, gracias 
a lo cual, preservaron su soberanía alimentaria y su autodeterminación. Se transmi-
ten a partir de recetarios, de forma oral o escrita, con formatos textuales propios y 
diferentes a los que se producen en otras culturas.

La tradición alimenticia y culinaria de los pueblos indígenas pueden conside-
rarse una fuerte barrera a los embates del colonialismo, y por lo tanto, una de sus for-
mas más eficaces de resistencia cultural. Sin embargo, lamentablemente, está siendo 
sustituida por enlatados y refrescos, los cuales no sólo poseen escaso o ningún valor 
nutritivo, sino que los convierte en poblaciones dependientes de productos foráneos. 
Por tal razón, la inclusión de estas prácticas resultan motivo de una reflexión intra e 
intercultural en todas las asignaturas.
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En honor a este valioso legado se requiere dar a conocer, promover y prote-
ger esta tradición que ha sido transmitida a partir de las formas discursivas propias a 
la tradición oral de los pueblos. El reconocimiento de su valor cultural, nutritivo y 
gastronómico, garantiza la autoafirmación y la soberanía alimentaria de los pueblos 
para el buen vivir y el vivir en armonía.

Fuertemente vinculada con la gastronomía indígena está la producción de ob-
jetos artesanales, como la cestería y la cerámica. El rico simbolismo de las figuras 
que adornan cestas y vasijas, al igual de las que adornan la indumentaria tradicio-
nal; es quizás el elemento que les imprime mayor fuerza y valor estético; por lo que 
su interpretación se considera un contenido cultural que acerca a los niños a otros 
lenguajes, iconografías y sistemas simbólicos de sus pueblos. En las culturas de tradi-
ción indígena lo estético o artístico no está separado de la actividad productiva, por 
lo que tales productos son útiles y bellos; su valor supremo es la satisfacción solida-
ria de necesidades colectivas.

Organización política y comunitaria, tradiciones y memoria histórica;                     
derechos y obligaciones que fortalecen nuestra identidad

La vida social de los pueblos indígenas de México gira en torno a su comunidad. 
Gracias al compromiso y fuerza identitaria que la vida comunitaria imprime en los 
sujetos, los pueblos han podido sostener una identidad étnica o colectiva que tras-
pasa fronteras.

Son múltiples las prácticas rituales, festividades o celebraciones que marcan el 
sentimiento de pertenencia a un grupo social. El nacimiento, la presentación del niño, 
el casamiento, el Día de Muertos, entre otros, tienen como fin el marcaje de iden-
tidad cultural y personal: son eventos que cohesionan la comunidad y la identidad 
colectiva de los pueblos; por lo que son objeto de reflexión en todas las asignaturas.

El flujo de bienes y la organización del trabajo colectivo que estas festividades 
requieren confieren una dimensión temporal que reproduce el grupo en la historia. 
Su organización es muy compleja, por lo que se establece un sistema de “cargos” o 
autoridades cuyas funciones se distribuyen conforme a una tradición que fija las ne-
cesidades y obligaciones de los participantes. En las festividades está presente la tradi-
ción oral de los pueblos, dado que cuentan con la animación de la música, la danza, 
el canto, la lírica y los diálogos tradicionales, que portan discursos con significados 
profundos que actualizan su cosmovisión.



98

sembrando el corazón de nuestra palabra

La cosmovisión de los pueblos originarios concibe a los niños y las niñas como 
sujetos sociales por lo que se les considera capaces de expresarse, opinar, organizarse, 
decidir y actuar en estos espacios de la vida social. Por tal motivo, las fiestas o cele-
braciones son espacios de práctica formativa y socialización.

Reflexionar sobre las prácticas de la tradición lírica de sus pueblos permite a 
los niños tomar conciencia de los recursos lingüísticos y características particulares 
con los que cuentan sus lenguas para generar ellos mismos nuevos textos y re-crear 
el lenguaje desde un espíritu lúdico y estético. Por tal razón, todas las asignaturas 
otorgan un espacio curricular para que los niños y niñas: describan, narren y com-
partan sus experiencias a partir de un lenguaje expresivo; y reflexionen sobre la im-
portancia y función social de las fiestas y celebraciones.

En sus propuestas se destacan también los valores asociados con el trabajo co-
lectivo o la recopilación y la memoria de textos de la tradición lírica de su región.

Las prácticas de gobierno y las de impartición de justicia son centrales en cual-
quier sociedad, en las poblaciones indígenas tales prácticas se enmarcan en una cos-
movisión distinta, por lo que la reflexión intercultural es necesaria.

Cada comunidad indígena tiene sus propias autoridades, cuyas formas de elec-
ción se definen por usos y costumbres a partir de actos rituales y ceremonias, como 
los que se celebran cuando hay un cambio de autoridad. Dichas autoridades se en-
cargan de resolver los asuntos internos y de representar a su comunidad en espacios 
externos.

Las autoridades conforman un complejo sistemas de cargos, organizado en una 
jerarquía que combina elementos religiosos y civiles; que van desde los muy modestos, como 
topil o alguacil, a los más elevados, como mayordomo, gobernador o presidente mu-
nicipal. En la cima de estos sistemas se ubican: “los consejos de ancianos o principa-
les, la autoridad suprema en muchos pueblos” (Navarrete, 2008:53).

En las culturas indígenas no existe una división entre lo sagrado y lo profa-
no, por lo que las autoridades cumplen funciones en ambas esferas de la vida social. 
Como ejemplo se presenta una práctica propuesta por la comisión Náayeri para su 
programa de estudio: Bá’akan apuan majtyujta’aben, cuya traducción podría ser “la 
elaboración de las flechas para el espacio macro”. Se trata de una práctica ceremonial 
compleja en la que se pide la mediación de las deidades para proteger a la población. 
Por tratarse de una práctica sagrada, intervienen autoridades que forman parte del 
Consejo de ancianos, como el gobernador tradicional y el principal que dirigen los 
protocolos de cada ceremonia por sus conocimientos de la tradición.
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Las asambleas cumplen una función central en la vida comunitaria; desde tiem-
pos milenarios, es el espacio en el que se deliberan los asuntos internos del pueblo. 
La toma de decisiones se da por consenso y la resolución de conflictos internos se 
da mediante el derecho consuetudinario (no escrito) con base en reglas que son 
parte del sistema jurídico de cada pueblo indígena. Dicho sistema está en estrecha 
relación con las fuerzas de la naturaleza, como resultado de la visión global de la 
existencia donde todo está relacionado. Por tal razón, no sólo se resuelven conflictos 
entre humanos, sino también los del hombre con la naturaleza. Este orden social y 
jurídico se inscribe en un orden cosmogónico y está basado en La Antigua Palabra, 
profundamente ligada a la acción.

La palabra concentra aquí toda la fuerza de mando: la fuerza creadora o legislativa y 
la fuerza de aplicación o ejecutiva. Es una fuerza que no tiene necesidad de mostrar-
se para imponerse [...] que se produce y reproduce por, para y en el único lugar ca-
paz de albergar la paz, la armonía, la risa y el conocimiento: el corazón del hombre 
(González, 1994:76).

Los acuerdos tomados por mayoría en las asambleas se tienen que cumplir. El 
buen arreglo supone la reconciliación, entrar en razón y comprensión entre las par-
tes en conflicto:

En un arreglo de un problema se da el sujtesel o’tanil, expresión tseltal que significa 
“regresar al corazón”, el arrepentimiento. El arreglo entre las partes supone sistemas 
de mediación y para ser mediador se necesita tener autoridad moral en la comunidad 
(Paoli, 2002:189).

José Antonio Paoli (2002:83) destaca la presencia de juegos simbólicos en el 
uso del lenguaje:

[...] que se organiza a partir de reglas, protocolos, ritos, formalidades, formulismos, ex-
presiones de cortesía, entre otras. Se trata de expresiones que se usan para marcar pau-
tas de integración intersubjetiva y proyección de valores y significados.

En las asambleas, al tomar la palabra, por ejemplo, se pide perdón ante todos los 
presentes; con esta expresión, lo que se busca es agradecer el haber tomado la pala-
bra en nombre de todos y compartir la opinión. Siempre es importante la escucha 
atenta, la humildad y el intervenir con gran propiedad en los momentos precisos.
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Múltiples son las prácticas jurídicas o de gobierno que las asignaturas integran, 
además de las ya presentadas, como las prácticas colectivas de tenencia de tierras. Los 
derechos lingüísticos y culturales de los pueblos indígenas, así como los derechos 
humanos y los derechos de los niños y niñas, son contenidos que se incluyen por 
ser parte del conocimiento que todo ciudadano debe conocer.

En las asignaturas sobresalen las prácticas de memoria histórica en las que se 
dan testimonios no sólo del presente sino del pasado, lo cual es esencial para la co-
hesión de una identidad cultural.

Calendario socionatural

En el caso de las asignaturas de las lenguas de Chiapas: Ch’ol, Tseltal, Tsotsil, Tojol-
Ab’al, los contenidos curriculares (objetos de conocimiento) se organizan en el ca-
lendario socionatural de prácticas culturales, en el cual los ámbitos se determinan a 
partir de las temporadas; siendo que esta organización y dispositivo es el que ellos 
proponen para presentar los contenidos en las escuelas:

Desde la cosmovisión de los pueblos Mayas, el tiempo y el espacio territorial se con-
ciben como una unidad, ya que se relacionan y se ajustan mutuamente para el funcio-
namiento de las actividades diarias en las comunidades. Por ello se encontró que era 
relevante articular lo que se aprende en la escuela con el tiempo-espacio socionatu-
ral de la comunidad; especialmente, con las tres grandes temporadas climáticas anuales 
(calor, lluvia y frío) [...] algunas prácticas pueden ocurrir en diferentes momentos del 
año, sin una temporalidad específica (Asignatura Ch’ol, 2016:45).

En sus programas, de todas maneras, como parte de la fundamentación, inte-
gran un segundo cuadro organizado por ámbitos que ubican las prácticas culturales 
desde sus propias formas de concebir estos ámbitos de sentido. Esta organización 
curricular se utilizó en todas las aisgnaturas para poder evaluar el peso o el equilibro 
del diseño curricular en relación con los campos del saber y los ambientes sociales 
y culturales que cada asignatura integró realmente, para su reflexión y análisis. To-
das las asignaturas comenzaron con mapas curriculares que proponían muchos más 
contenidos o prácticas de los que se integraron finalmente, al surgir el principio de 
flexibilidad curricular. En esta fase hubo que tomar decisiones sobre cuáles quedaban 
y cuáles no; esto último costó mucho realmente. Esta organización funcionó como 



101

organización curricular

un dispositivo que ayudó en esta selección, porque “ambitos” que no se trabajaban 
desde ninguna práctica, significaba que una parte de la vida ·socionatural, política o 
cultural no se reflexionaría de forma particular. Por ejemplo, algunas asignaturas to-
maron conciencia de que en su diseño curricular el ámbito relacionado con la vida 
política o la memoria histórica no estaba cabalmente incluido en su mapa curricular.

Por tal razón considero que esta organización de las prácticos a partir de con-
siderar ámbitos de la vida social y cultural, resultó ser muy funcional para tomar 
decisiones sobre la selección de los contenidos curriculares en tanto objetos de co-
nocimiento.



102

sembrando el corazón de nuestra palabra

Temporalidad

Lluvia

Frío

Práctica cultura (PC)

Nos protegemos y prevenimos de 
algunos efectos negativos de fenó-
menos naturales: rayo, viento, lluvia, 
calor y otros, para que no hagan daño 
a personas, cultivos y cosas.

Relacionamos nuestras actividades 
diarias con las fases de la luna.

Celebramos la siembra del maíz.

Reconocemos las advertencias que 
transmiten algunos animales mensa-
jeros.

Celebramos el Día de Muertos.

Criamos animales domésticos para el 
autoconsumo.

Elaboramos de manera artesanal el 
comal de barro y otros utensilios para 
la preparación de alimentos.

Práctica socionatural del lenguaje (PSNL)

Tomamos en cuenta las recomendaciones y 
consejos de nuestros mayores para evitar los da-
ños que provocan algunos fenómenos naturales.

Comentamos consejos y tomamos acuerdos 
sobre la relación que tiene la luna con las acti-
vidades de la comunidad.

Pedimos al dueño de la naturaleza que nos dé 
una buena cosecha y le ofrecemos nuestros ob-
sequios de agradecimiento.

Comentamos el significado de los mensajes 
que los animales nos transmiten para nuestra 
seguridad.

Escuchamos lo que se dice y hace en nuestro 
pueblo para recordar a nuestros muertos.

Compartimos conocimientos sobre la crianza 
de animales y la preparación de los alimentos 
regionales para el bienestar de la salud.

Compartimos y seguimos las indicaciones y los 
consejos para la elaboración de los utensilios de 
cocina, con armonía, paciencia y respeto.

Objeto de conocimiento (de sólo dos temporadas)

Ámbitos en los que se organizan                                                   
las prácticas del lenguaje de tradición escrita

En el contexto de las asignaturas de Lenguas Indígenas, los ámbitos que se proponen 
para organizar las prácticas del lenguaje escrito integran como contenidos de ense-
ñanza los quehaceres del lector y del escritor o, como se planteó antes: lo que hacen 
las personas letradas cuando producen, interpretan, intercambian o comentan según 
sus propósitos y destinatarios o interlocutores específicos (Lerner, 2001): los niños 
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tienen que aprender cómo se usa el lenguaje escrito en el contexto escolar con dis-
tintos propósitos; especialmente con respecto a los usos del lenguaje con fines de es-
tudio. Con este fin, el maestro propone múltiples reflexiones sobre las prácticas y los 
objetos (textos, portadores, lenguaje que se escribe) a partir de diálogos con los niños.

Los ámbitos que se proponen para organizar estas prácticas y sus quehaceres 
facilitan al maestro la comprensión de cómo articular las prácticas sociales de la tra-
dición oral con las prácticas de la tradición escrita al ser enseñadas en el aula, toman-
do en cuenta que el uso del lenguaje escrito no sólo es un objeto de conocimiento 
en sí mismo sino que, además, es un instrumento central para la investigación, el 
registro, el análisis, la organización de información; o la conservación y difusión de 
las prácticas de la tradición oral. El lenguaje escrito no sólo es un importante medio 
de comunicación a distancia sino un mediador de los procesos de pensamiento y de 
múltiples actividades cognitivas complejas que requieren “registrarse” para poder ser 
pensadas. Esto es así en todas las áreas del conocimiento.

En este sentido, si en tanto objetos de conocimiento ambos tipos de prácti-
cas (letradas y lenguaje oral tal cual se dan en el medio social) debían presentarse en 
cuadros diferentes (por razones ya explicadas con respecto a la transposición didácti-
ca); en el momento de enseñarlas (convertir estas prácticas en objetos de enseñanza) 
deben integrarse en secuencias didácticas de forma estratégica, porque las prácticas 
letradas son un medio para planificar, registrar, recopilar o difundir las prácticas de 
la tradición oral.

Los niños deben aprender cómo planificar una investigación y registrar lo 
que se va a estudiar sobre una práctica; o saber cómo clasificar la información que 
se obtiene en la comunidad, utilizando medios gráficos como los cuadros de doble 
entrada, cuadros sinópticos y las tablas. O cómo leer estas tablas para comprender 
la información que contienen; cómo registrar textos de la tradición oral que se re-
copilan en la comunidad sin desvirtuar su naturaleza y funciones, al convertirlos en 
textos escritos. Al hacer presentaciones de los resultados de sus estudios o investi-
gaciones deben saber cómo elaborar su cartel expositivo. O si su interés los lleva a 
profundizar sus conocimientos obtenidos de fuentes orales a partir de fuentes escri-
tas, deberán saber cómo encontrar información específica en los libros o en páginas 
de internet, por ejemplo.

La estrategia consiste en elaborar proyectos didácticos que se conforman por 
secuencias de actividades que, en general, inician con la investigación de las prác-
ticas culturales de la tradición oral en la comunidad (enseñanza situada) para luego 
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analizarlas en función de los contenidos de reflexión; y registrarlas y difundirlas por 
medio del lenguaje escrito en distintos espacios, entre otras posibilidades.5 

Seis son los ámbitos (o ejes) que articulan y organizan a las prácticas de la tra-
dición escrita:

1. Investigar en la comunidad a partir de fuentes orales. La práctica investigativa ocupa un 
lugar central en la propuesta de las asignaturas, ya que en la mayoría de los casos, se 
requiere que los niños indaguen sobre sus prácticas culturales y sociales del lenguaje 
a partir de la observación y participación directa en las prácticas; y/o un diálogo o 
plática con sus mayores o actores de la comunidad que son portadores de los saberes 
(fuentes orales). Por ejemplo, toda investigación inicia con la planeación del estudio 
y continúa con el registro de la información obtenida, con base en lo cual pueden 
reflexionar de forma más profunda a partir de su experiencia vivida.

El uso de la lengua escrita es indispensable en todo este proceso, por lo que los 
quehaceres del lector y el escritor que se proponen sobre la práctica investigativa y se 
dosifican como aprendizajes esperados para los tres ciclos de primaria indígena, son:

• Planificar una investigación.
• Participar, registrar información y compartir la experiencia.
• Reflexionar sobre el lenguaje y las prácticas que se estudian.
• Organizar, clasificar y conservar la información que se obtiene.

2. Estudiar sobre temas o prácticas culturales a partir de fuentes escritas. En los proyectos di-
dácticos, es usual que se le solicite a los niños recurrir a fuentes escritas de sus acervos 
o de otras instituciones o medios (biblioteca, internet) para ampliar la información 
que obtienen en sus investigaciones, reflexionar sobre las prácticas que estudian (in-
tra e intercultural y sobre el lenguaje); integrar los conocimientos de otros campos 
formativos o estudiar temas de su interés. Esto también suele suceder cuando los 
niños se interesan por temas particulares que proponen en las asambleas escolares o 
en los talleres y actividades recurrentes, entre otras situaciones posibles. Esta práctica 
de estudio conlleva reflexionar sobre múltiples aspectos o quehaceres del lector y el 

5 Aun cuando el trabajo por proyecto es una modalidad central para organizar el trabajo en el aula, 
cabe destacar que no es la única, ya que también se integran actividades recurrentes y talleres.
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escritor, se dosifican como aprendizajes esperados para los tres ciclos de primarias 
indígenas, a fin de que el niño aprenda a:

• Explorar portadores para conocerlos y disfrutar la lectura.
• Seleccionar un material e identificar información específica.
• Leer y releer con fines de estudio.
• Elaborar resúmenes a partir de un texto fuente.

3. Registrar y difundir el conocimiento que se estudia o investiga en materiales impresos. 
Nuestro enfoque postula que se aprende participando y produciendo por lo que se 
promueve que los niños produzcan conocimientos, participando en la vida comu-
nitaria con fines sociales específicos. Con esto se busca que el conocimiento no sólo 
se conciba como un capital personal sino como un bien común; y que se respete la 
lógica de relaciones o imperativos éticos que rigen un orden social desde una pers-
pectiva comunitaria. En función de esta exigencia, cualquier propuesta didáctica 
debe coordinarse con un fin social.

En este ámbito se ubican las prácticas que permiten la socialización del conoci-
miento y el intercambio de portadores y textos entre la propia comunidad educativa; 
entre la escuela y otras instituciones de la comunidad; o a nivel intercomunitario o 
comunicación pública. Los quehaceres del lector o escritor sobre los que se reflexio-
na y se dosifican como aprendizajes esperados con el fin de que el niño aprenda a:

• Producir y editar los textos para difundir experiencias y los nuevos conocimientos.
• Participar en la edición y diseño de un portador.
• Participar en eventos orales para compartir nuevos conocimientos.

4. Escuchar, recopilar y registrar textos líricos o poéticos de La Antigua y La Nueva Palabra. 
Las prácticas sociales del lenguaje vinculadas con los textos líricos y poéticos (el 
canto y la danza, las rimas, las rondas, los poemas, los textos con esquemas rítmicos 
como las adivinanzas y dichos, entre otros) tienen la intención de que los alumnos 
comprendan y aprecien el arte de composición de los textos de tradición oral, aden-
trándose en la apreciación estética del lenguaje y su fuerza creativa, imaginativa y 
evocadora; los efectos emocionales de los patrones sonoros; y el poder de los méto-
dos intelectuales y los juegos simbólicos propios a los textos líricos y poéticos que 
imprimen su fuerza evocadora.
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Múltiples son los formatos textuales de la tradición oral en los que puede apre-
ciarse el arte de la lengua y múltiples son los textos que tienen un carácter lúdico, 
imaginativo, evocativo que tanto fascinan a niños y adultos, cuando los escuchan 
en eventos sociales o cuando sus mayores los comparten en el seno familiar. La re-
flexión sobre los recursos lingüísticos, sociolingüísticos e intelectuales es indispen-
sable para que los niños comprendan y valoren el arte de su lengua. Por tal razón, 
en este ámbito los quehaceres del lector y el escritor, a partir de los cuales se propo-
nen los contenidos de reflexión y aprendizajes esperados tienen por fin que el niño 
aprenda para los tres ciclos de primaria indígena a:

• Participar en eventos escolares y de la comunidad para escuchar y compartir 
textos líricos o poéticos.

• Seleccionar y registrar textos líricos o poéticos.
• Escuchar, registrar y recopilar textos con lenguaje poético y esquema rítmico.

5. Escuchar, recopilar y registrar relatos de La Antigua o La Nueva Palabra. Los textos de la 
tradición oral son construidos con base en un arte de composición que el niño debe 
conocer para acceder a los sustratos de significación más profundos de estos textos; 
así como a los saberes y enseñanzas o información cultural que portan, como hemos 
mencionado antes. Carlos Montemayor (1998:7) define el arte de composición como:

[...] un sistema de organización literaria, un método de composición o versificación 
que permite formalizar ciertos elementos rítmicos, temáticos, lógicos, metafóricos, a 
partir de los cuales es posible crear modelos que se puedan engarzar en forma rítmica, 
metafórica o temática para construir sin escritura obras complejas.

Siguiendo el mismo esquema que en el ámbito anterior, se trata de que los 
niños reflexionen sobre estos textos y aprendan las características que los hacen tan 
distintos con respecto a otros textos y usos del lenguaje. Con este fin, se proponen 
quehaceres del lector y el escritor que el maestro puede poner en práctica con el 
fin de que el niño aprenda a:

• Escuchar relatos de La Antigua o La Nueva Palabra.
• Registrar los textos narrativos recopilados de fuentes orales
• Editar y armar un portador impreso, en audio o digital.
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6. Escribir textos originales, recreando narraciones o textos líricos de La Antigua o La Nueva 
Palabra. En este ámbito se integran quehaceres del lector y escritor que son parte de 
esta práctica de escribir textos originales, inspirándose en la estructura, naturaleza y 
función de los textos de la tradición oral, tanto narrativos como líricos, a partir de 
técnicas o métodos de recreación del lenguaje. De esta manera, desde su propia voz, 
los niños y niñas profundizan aún más sus conocimientos sobre el arte de la lengua 
para construir textos bellos por sí mismos (escritura espontánea), sintiendo el placer 
de un acto de creación personal. Al compartirlos en diferentes formatos, impresos, 
digitales o en audio, participan de forma activa en una comunidad de lectores que 
comparten lo que leen o escriben en sus lenguas maternas. Los quehaceres del lec-
tor y escritor que se proponen en este ámbito para los tres ciclos de primaria indí-
gena buscan que el niño aprenda a:

• Recrear un texto narrativo.
• Recrear un texto lírico o con esquema rítmico.
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Del objeto de conocimiento al objeto de enseñanza

Una vez que cada comisión definió los objetos de conocimiento o contenidos míni-
mos en sus mapas curriculares (que tuvieron más claro gracias a sus investigaciones) 
logrando definir: los ámbitos y las prácticas culturales y del lenguaje; sus contenidos 
de reflexión (lo que es importante enseñar) y sus aprendizajes esperados (lo que to-
dos los niños deben aprender como mínimo según su grado escolar); tuvieron que 
convertirlos en “objetos de enseñanza”.

Este proceso se llevó a cabo cuando se planificaron los guiones de proyectos 
didácticos para cada contenido curricular, modalidad del trabajo en el aula que se 
explica más adelante.1 Esta planificación de guiones les permitía describir cada con-
tenido de sus mapas en un cuadro particular que denominamos “cuadros de con-
tenidos mínimos”.

El reto de convertirlos en objetos de enseñanza se centraba en tener que integrar 
las prácticas del lenguaje escrito (y sus quehaceres del lector y del escritor). Es decir, 
debían definir qué textos y portadores se iban a proponer que se enseñaran (trabaja-
ran) a propósito de cada contenido o práctica, como el Jetsméek’ por ejemplo. Como 
imperativo del modelo de diseño curricular, debían afrontar el reto de determinar un 
propósito social, tomando en cuenta los propósitos didácticos ya determinados. Por 

Mapas curriculares 
y cuadros de contenidos mínimos

1 Los proyectos didácticos fundamentalmente son secuencias de actividades didácticas que se pro-
ponen para trabajar aspectos específicos de las prácticas culturales y del lenguaje oral y escrito.
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ejemplo, en el caso de la ceremonia del Jetsméek’, la comisión Maya propuso como 
propósito social hacer una carta de agradecimiento a sus padrinos, incorporando en 
ella sus reflexiones sobre el significado y valor que ellos tienen en sus vidas. Por tal 
razón, proponen hacer un evento en el que invitan a sus padrinos y les entregan la 
carta. Todo el proceso se desarrolló en cuatro momentos:

• El primero fue seleccionar e investigar las prácticas culturales en cuyo seno co-
bra sentido el lenguaje de la tradición oral en tanto objetos de conocimiento 
para cada ciclo escolar.

• En un segundo momento, las comisiones determinaron los aspectos de estas 
prácticas sobre los cuales se requiere promover una reflexión consciente para 
asegurar que los alumnos los aprendan, tomando en cuenta sus posibilidades, 
según su grado escolar. En este momento toman decisiones sobre qué tipo de 
reflexiones es conveniente proponer para cada contenido o práctica, apoyán-
dose en los lineamientos generales sobre los contenidos de reflexión. En fun-
ción de éstos tuvieron que plantear los aprendizajes esperados.2 

• En un tercer momento, tuvieron que adentrarse en la propuesta de alfabeti-
zación: analizar las prácticas del lenguaje escrito organizadas por ámbitos; los 
quehaeceres o contenidos de reflexión sobre los objetos y sus aprendizajes es-
perados.3 

• En un cuarto momento, se integraron las prácticas culturales y del lenguaje oral 
con las del lenguaje escrito; se elaboraron los guiones de proyectos didácticos, 
que fueron luego ampliados en los Libros para el maestro. Estos guiones de 
proyectos didácticos sirvieron de base para enunciar mejor los contenidos en 
el mapa curricular y en los cuadros de contenidos curriculares mínimos, mo-
mento en el que se indica lo que se debe enseñar (promoviendo una reflexión) 
y aprender (aprendizajes esperados).

2 Como se explica antes, estos contenidos y aprendizajes esperados sólo pueden ser determinados 
por cada comisión, por lo que no pueden ser dosificados de forma general.

3 Es importante remarcar que todas las asignaturas comparten la propuesta y contenidos de ense-
ñanza sobre el lenguaje escrito. Los programas de estudio de todas formas se diferencian porque son 
múltiples las posibilidades que tienen para obtener un objeto de enseñanza al integrar los objetos de 
conocimientos según un fin social. Para las comisiones esto fue muy difícil porque el modelo estaba 
en construción y no había un documento tan sistemáticos como el que tenemos en este momento 
sobre el lenguaje escrito. De todas formas fueron apoyados por especialistas que conocían lo que se 
trabaja a nivel de primaria.
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A continuación se muestra un fragmento del mapa curricular que corres-
ponde a la asignatura Maya, a modo de ejemplo. Este formato que se utilizó en su 
momento servía para ubicar los objetos de conocimiento y su transformación en 
objeto de enseñanza. Este no fue el último formato que se utilizó; posteriormen-
te, los mapas curriculares sólo indicaban los objetos de conocimiento (PC: práctica 
cultural y PSL: práctica social del lenguaje) y los objetos de enseñanza, sin ámbitos y 
distribuidos por bimestre, como se muestra en el segundo ejemplo correspondien-
te a la asignatura Ch’ol.

En el ejemplo del mapa curricular maya, obsérvese que los objetos de cono-
cimiento son las mismos para los grados de un mismo ciclo (primero y segundo 
grado del primer ciclo, por ejemplo). Esta decisión se tomó con el fin de favorecer 
y facilitar el trabajo del maestro multigrado. Sin embargo, los objetos de enseñan-
za (organizados a partir de un proyecto didáctico) son distintos para cada grado, así 
como lo que se enseña y se aprende de forma específica.
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mapas curriculares y cuadros de contenidos mínimos

Cuadros de contenidos curriculares mínimos

Cada uno de los contenidos del mapa curricular se expande y describe de forma 
más específica en un cuadro organizado con tres columnas: en la primera, se indica 
la secuencia didáctica para trabajar las prácticas y los usos del lenguaje oral y escrito; 
en la segunda, se indican los contenidos de reflexión; y en la tercera se indican los 
productos o metas. Al final del mismo se integra un cuadro con los aprendizajes es-
perados para cada grado. Como ejemplo de este diseño de los programas de estudio 
antes de ser adecuados, se presenta un cuadro de la asignatura Ch’ol (2016). Como 
se mencionó antes, estos formatos fueron adecuados en el contexto de la reforma 
(SEP, 2017-2018). En los nuevos programas, el diseño curricular que se propone no 
distingue lo que el maestro debe enseñar (contenido de reflexión en nuestro en-
foque) de lo que todo niño debe aprender como mínimo (aprendizaje esperado), 
según nuestra propia concepción. Sólo se indican aprendizajes esperados. Tampoco 
se integra un mapa curricular como los presentados, a mi juicio más claros para los 
maestros en servicio. Por último, cabe recordar que se tratan de contenidos curricu-
lares (prácticas) mínimos en función de la flexibilidad curricular.

Luego del cuadro de la asignatura Ch’ol se integra un ejemplo propuesto de 
cuadro de contenido de la Asignatura Maya ya adecuado en el nuevo formato de los 
programas de estudio.
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Usos del lenguaje

Visitemos a personas mayores 
de la comunidad para escuchar 
narraciones sobre la influen-
cia de la luna en los cultivos, 
animales y personas.

Conversemos para compartir 
lo que aprendimos sobre las 
narraciones y los consejos 
escuchados.

Dictemos al maestro los nom-
bres de las fases de la luna para 
elaborar colectivamente un 
cuadro sobre lo que se puede 
hacer con animales y plantas en 
cada fase.

Dictemos los nombres de 
animales y plantas correspon-
dientes a cada fase.

Copiemos los nombres de los 
animales y plantas y elabore-
mos dibujos para ilustrarlos.

Revisamos, con ayuda del 
docente y los compañeros, que 
la escritura de los nombres sea 
igual a la del modelo.

Pasemos en limpio los nombres 
y las imágenes en carteles para 
el tendedero de palabras.

Comparemos la escritura de 
nombres para identificar los 
que inician de manera parecida.

Contenidos de reflexión

intra e interculturales
• Principales influencias de las fases de la luna 

en las actividades de la comunidad.
• Las ventajas del cultivo con la influencia a las 

fases de la luna.
• Las diferencias posicionales (tamaño y for-

ma) de las fases de luna.
• Las consecuencias de no respetar las fases 

de la luna en los cultivos, en nuestra vida y 
otros.

lenguaje oral
• Características de las narraciones que cuen-

tan los ancianos para dar consejos sobre la 
luna: partes de la narración (inicio, desarrollo 
y conclusión); advertencia o consejo relacio-
nado con la historia contada.

• Matices en la expresión de sentimientos y 
tonos de voz en la narración.

• Mensaje central o consejo del discurso  de 
un adulto acerca de la luna, para ponerlo en 
práctica en la vida.

lenguaje escrito, textos y portadores 
textuales

• Organización de la información en un cua-
dro de doble entrada.

• Forma gráfica de las letras.
• Direccionalidad de la escritura.
• Correspondencia global entre oralidad y 

escritura.
• Semejanzas sonoras y gráficas entre palabras 

que comienzan con la misma letra.
• Nombres de los cultivos y animales que 

inician con las mismas letras.
• Mayúsculas y minúsculas en el inicio de 

palabras.

Productos

Cuadro sobre acti-
vidades y cuidados 
que debemos tener 
con plantas, animales 
y personas en cada 
fase de la luna.

Tendedero de pala-
bras con imágenes y 
nombres de plantas 
y animales.

objeto de enseñanza
Opinemos sobre las influencias de la luna en la vida de las personas, los animales y las plantas,
y elaboremos un tendedero de palabras con imágenes y nombres.

Primer 
grado

Práctica cultural
Relacionamos nuestras actividades diarias con las fases de la luna

Práctica socionatural del lenguaje
Comentamos consejos y tomamos acuerdos sobre la relación que tiene la luna 

con las actividades de la comunidad

sembrando el corazón de nuestra palabra
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Usos del lenguaje

Visitemos personas mayores de la comunidad para 
que nos hablen sobre los consejos relacionados 
con la influencia de la luna en la cosecha, el cuida-
do de la salud, el corte de madera, etcétera.

Escuchemos de personas mayores historias anti-
guas sobre la relación entre las personas y la luna.

Platiquemos sobre la influencia de la luna en distin-
tos aspectos de la vida de las personas y las plantas.

Comentemos por qué nuestros abuelos la conside-
raban nuestra madre y por qué la salvaban del tigre.

Escribamos colectivamente textos breves con los 
consejos  sobre cómo debemos tomar en cuenta la 
influencia de la luna en la cosecha, el cuidado de 
la salud, el corte de madera, etcétera.

Elijamos cuáles de los consejos que escribimos 
vamos a incluir en carteles para difundir su sabi-
duría, y cómo los vamos a ilustrar para que sean 
llamativos y comprensibles.

Elijamos un título para incluir en todos los car-
teles que invite a valorar y a tomar en cuenta los 
consejos de los mayores sobre la luna.

Revisemos, con ayuda del docente y los compañe-
ros, la escritura de los consejos elegidos, asegurán-
donos de que se comprenda el mensaje y utilicemos 
la ortografía convencional de la lengua Ch’ol.

Elaboremos los carteles para pegarlos en lugares 
públicos de la comunidad.

Contenidos de reflexión

intra e interculturales
• Por qué nuestros abuelos y abuelas consideran a 

la luna como nuestra madre.
• Las distintas formas que salvaban la madre luna 

cuando el tigre amenazaba.
• Vinculación de la luna con nuestra vida diaria.
• Importancia de las fases de la luna en los culti-

vos, en los animales y en nuestra vida. Conse-
cuencias de no tomarlas en cuenta.

• Ciclo de la siembra, doblado y cosecha de maíz 
y otros cultivos.

• Formas de concebir la luna en el pueblo Maya-
Ch’ol y otras culturas.

lenguaje oral
• Formas que tienen los mayores para comunicar 

los consejos sobre la influencia de las fases de la 
luna en nuestras actividades.

• Narraciones que cuentan para validar los consejos.
• Contenidos y partes de un consejo; situaciones 

en que se dicen.
• Escucha atenta y respetuosa de las narraciones de 

los mayores.
lenguaje escrito, textos y portadores textuales

• Palabras que indican secuencia temporal: prime-
ro, después, mientras y por último.

• Tiempos verbales al referirse a la siembra de los 
cultivos, entre otros.

• Frases adjetivas para describir cantidad y 
tamaño de los cultivos, por ejemplo: iwuty-
lakpäk’äbche’tyoty’usty’ustyäl, tyoñtyoñtyäl (así el 
tamaño grande la cosecha etcétera).

• Usos de palabras glotalizadas en la escritura de 
frases y oraciones, por ejemplo: tsa’ kpäk’äch’ujmtyi 
pomol uw (sembré mi calabaza en luna llena).

Productos: carteles para difundir el conocimiento sobre la influencia de la luna en la cosecha y en otras actividades.

objeto de enseñanza
Investiguemos los consejos de nuestros mayores sobre la influencia de la luna 
en nuestra vida y elaboremos carteles.

Segundo 
grado

Práctica cultural
Relacionamos nuestras actividades diarias con las fases de la luna

Práctica socionatural del lenguaje
Comentamos consejos y tomamos acuerdos sobre la relación que tiene la luna 

con las actividades de la comunidad

mapas curriculares y cuadros de contenidos mínimos
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Aprendizajes 
esperados

Primer grado

Segundo grado

• Reconoce las partes de una narración oral y el mensaje que contiene.
• Identifica la forma gráfica de las letras y la direccionalidad de la 

escritura.
• Utiliza una secuencia de letras o pseudoletras ordenadas linealmente 

cuando escribe, aun cuando todavía no controle la cantidad o el tipo 
de letras.

• Atiende las similitudes gráfico-sonoras entre palabras que se asemejan 
por su sílaba inicial.

• Explica el contenido de una narración.
• Distingue palabras que indican secuencia temporal.
• Reconoce los tiempos verbales de presente, pasado y futuro.
• Hace uso de frases adjetivas que describen cantidad y tamaño.
• Sabe escribir palabras glotalizadas.
• Escribe textos sencillos de manera espontánea, atendiendo al princi-

pio alfabético de escritura, aun cuando no logre hacerlo de acuerdo 
con la convención.

Práctica cultural
Relacionamos nuestras actividades diarias con las fases de la luna

Práctica socionatural del lenguaje
Comentamos consejos y tomamos acuerdos sobre la relación que tiene la luna 

con las actividades de la comunidad

sembrando el corazón de nuestra palabra
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Ámbito: protección y equilibrio con la naturaleza para vivir en armonía
PC: Tomojchi’

PSL: Interpretamos los significados del comportamiento inusual de los animales 
y sus mensajes que nos advierten sobre fenómenos de la vida

investigar en la comunidad 
a partir de fuentes orales

• Aporta saberes y experiencias sobre el tomojchi’ 
de las aves cantoras. Comprende propósito de 
estudio: difundir características y la importan-
cia de sus mensajes para la comunidad. Acuerda 
aspectos a indagar y preguntas, formato de re-
gistro y técnica de observación. Anota nombres 
de las que indaga su equipo, registra tareas. Asu-
me su responsabilidad.

• Observa un tiempo a un ave cantora; registra sus 
observaciones, integra dibujos (físicas, conduc-
tuales, hábitos, social, cantos). Lee en voz alta su 
texto y, con ayuda, integra más detalles. Corrige 
según normas de escritura y aspectos formales 
de su lengua indicados para esta práctica.

• Escucha las enseñanzas y relatos de sus mayo-
res  o invitado. Se dirige con respeto. Identifica 
presagios y augurios; cómo se dicen y su im-
portancia.

estudiar a partir 
de fuentes escritas

• Explora materiales impresos o digitales. Con-
serva fotos. Con ayuda, selecciona uno para que 
le sea leído (español); o lo lee y usa diccionario 
bilingüe. Identifica títulos, temas y vocabulario 
de otros campos (especie, ornitólogos, morfo-
logía). Selecciona lo relevante y lo resume, in-
cluye datos de texto. En plenaria, relaciona la 
información de fuentes orales y escritas con sus 
observaciones y los mensajes de las aves (hábito 
nocturno y canto). Valora los saberes ancestrales 
y la observación. Escribe su texto y lo intercam-
bia para su revisión. Corrige según normas de 
escritura.

• Explora libros álbum de aves, acuerda formato: 
imagen-texto. Reescribe e integra sus resúme-
nes y elabora su texto con este formato. Orde-
nan sus textos por orden alfabético, agrega dise-
ño estético y número de página.

registrar y difundir el conocimiento 
en materiales impresos

• Participa en edición de libro álbum. Diseña pá-
gina, distribuye texto e imágenes. Integra título, 
portada y presentación. Lo encuaderna, participa 
en organización del festival de la aves. Redacta 
programa y lo difunde. Expone y lee partes del 
libro álbum. Difunde la importancia de las aves.

tercer grado

mapas curriculares y cuadros de contenidos mínimos

continúa...



120

Ámbito: protección y equilibrio con la naturaleza para vivir en armonía
PC: Tomojchi’

PSL: Interpretamos los significados del comportamiento inusual de los animales 
y sus mensajes que nos advierten sobre fenómenos de la vida

recopilar testimonios y textos narrativos 
de la antigua y la nueva palabra

• Aporta saberes: recopila información sobre los 
animales que mantienen viva la creencia del 
tomojchi’. Los enlista en orden alfabético, se-
lecciona el que indaga con su equipo, según 
propósito de estudio. Acuerda aspectos a in-
dagar, preguntas, formato registro y técnica de 
observación.

• Registra observaciones que hace del animal 
(características físicas, conductuales, hábitos). 
Lee a otros su texto y, con su ayuda, lo mejora. 
Corrige según normas de escritura y aspectos 
de su lengua indicados para la práctica. Siste-
matiza estos conocimientos.

• Explora, lee o escucha leer relatos sobre anima-
les de La antigua o la Nueva Palabra. Identifica 
la trama y simbolismos de los animales. Com-
prende las enseñanza; y significados de estos 
animales para el pueblo maya.

• Recopila testimonios de fuentes orales sobre la 
creencia del tomojchi’. Graba, toma nota, hace 
dibujos o toma objetos evocadores. Los com-
parte con otros equipos y escucha testimonios 
obtenidos por otros equipos.

registrar y difundir el conocimiento 
en materiales impresos

• Con ayuda, los registra y titula: Indica la fuen-
te al inicio. Reconstruye las escenas, las ilus-
tra y narra lo que sucede en cada una. Agrega 
descripciones. Expresa el augurio o presagio 
a modo de cierre, lo registra como lo dice la 
gente. Intercambia opiniones sobre los sucesos, 
expresa los efectos emotivos y enseñanzas de 
estas historias. Intercambia interpretaciones y 
relatos similares; identifica diferencias y seme-
janzas. Leen sus textos, los mejoran y re-escriben 
a partir de sus efectos.

• Participa en edición del libro sobre relatos so-
bre el tomojchi’ de los animales: deduce título, 
apartados y orden de los textos, diseño de página 
y técnica de encuadernado. Aporta ideas para el 
prólogo, explica el valor de los animales para la 
protección y su significado para los mayas. Lo en-
cuaderna, participa en la presentación del libro; 
lee algunos fragmentos. Saca copias, lo intercam-
bia con otras escuelas. Invita y difunde el evento.

cuarto grado

sembrando el corazón de nuestra palabra
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Enfoque didáctico: proyectos didácticos                                          
y actividades recurrentes

El trabajo por proyectos y los contenidos de reflexión

La modalidad del trabajo por proyectos didácticos se pensó para lograr operar una 
enseñanza situada que promueva la integración de la escuela a la comunidad donde 
habita. De esta manera, se busca contrarrestar el problema antes presentado con res-
pecto a la transposición didáctica y la enseñanza del lenguaje en el contexto escolar.

El término “trabajo por proyectos” tiene sus raíces en la “Escuela nueva” de 
principios del siglo XX y en la obra de Dewey y de Kilpatrick.

[...] un proyecto es un plan de trabajo libremente escogido con el objetivo de hacer 
algo que interesa, sea un problema que se quiere resolver o una tarea que hay que lle-
var a cabo (Camps, 2003:33).

Los proyectos didácticos especifican las secuencias de acciones y los medios 
necesarios para alcanzar una meta (productos específicos) y los propósitos didácticos 
(aprendizajes esperados) y sociales (bien común) previamente determinados.

Estos proyectos integran los contenidos curriculares referidos a la tradición oral 
y a la tradición escrita de manera articulada; dan sentido al aprendizaje, favorecen el 
intercambio y la solidaridad entre iguales; y brindan la posibilidad de desarrollar la 
autonomía y la responsabilidad social de los educandos.

En un proyecto didáctico todos participan a partir de lo que saben hacer, pero 
también a partir de lo que necesitan aprender. Por eso el maestro debe procurar 
siempre que lo que enseña constituya un reto para los estudiantes. El trabajo por 
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proyectos didácticos se rige por un principio: se aprende produciendo y participan-
do. De esta manera, se procura respetar el proceso de socialización que rige la edu-
cación en sus hogares.

Los propósitos sociales, el “bien social común”, son los que infunden la fuerza 
al cambio; por lo que la escuela debe integrarse a la comunidad y no a la inversa. De 
esta manera se podrá cumplir con el propósito plasmado en el Modelo educativo 2016:

Sabe trabajar de manera colaborativa; reconoce, respeta y aprecia en los otros la diver-
sidad de capacidades y visiones [...] emprende y se esfuerza por lograr proyectos per-
sonales y colectivos (SEP, 2016:38).

Si no se adopta esta modalidad de trabajo en el aula y se vuelve a los ejerci-
cios; la escuela nunca podrá superar esa fuerza des-contextualizadora que la aísla; ni 
contrarrestar los efectos de la transposición didáctica (Lerner, 2001) con serias con-
secuencias en el rendimiento de los alumnos.

Como ejemplo de un proyecto didáctico se presenta el seleccionado y puesto 
en práctica por la comisión Tutunakú para Primer ciclo, que se presenta en El libro 
para el maestro Tutunakú (2011:99):  “Colocar letreros y señales preventivas en espa-
cios públicos”. Su impacto en una comunidad de Veracruz ha podido ser registrado 
a partir del testimonio de la directora y maestros.

El proyecto inicia con un recorrido que el maestro multigrado realiza con los 
niños por las calles cercanas a la escuela con el fin de observar si hay carteles y seña-
les, para qué creen que sirven y en qué lengua creen que están. Al tomar conciencia 
de que son pocos y están en español, a pesar de que en sus casas se habla el tutunakú; 
los maestros invitan a los niños a participar en un proyecto didáctico para modificar 
esta situación y colocar carteles y señales preventivas en tutunkú.

La participación de los niños y niñas en este recorrido no es suficiente para 
comprender la problemática en la comunidad. Por tal razón, el maestro interviene 
y dialoga con los niños, promoviendo una reflexión intra e intercultural y una re-
flexión sobre el lenguaje. El maestro decide en qué momento debe hacer un alto 
para reflexionar aspectos particulares.1 Finalmente los niños comprenden la nece-
sidad de que en su comunidad existan carteles escritos en su lengua. En conjunto 

1 Testimonio de este proyecto y su descripción del proceso: [https://www.youtube.com/
watch?v=bSmjVPIgVTE].
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con sus padres y maestros elaboran los carteles y los colocan en el lugar que ellos 
mismos han propuesto.

Las actividades recurrentes, rutinarias y talleres

Además de los proyectos didácticos, se proponen actividades recurrentes (en algunos 
momentos pueden convertirse en rutinarias) que se presentan en distintas modalida-
des: juegos didácticos, talleres, entre otros. Las actividades recurrentes se distinguen 
de los proyectos didácticos porque no tienen una meta ni un tiempo específico. Se 
trata de actividades que se pueden realizar en distintos momentos con diferentes fines.

Todas estas modalidades de las actividades recurrentes o rutinarias son valiosos 
dispositivos para el maestro porque posibilitan modificar la homogenización que ca-
racteriza la vida en el aula y una enseñanza centrada en el que enseña, en la que to-
dos deben hacer lo mismo.

Una enseñanza centrada en el que aprende obliga a la escuela a abrirse a una 
diversidad de opciones y situaciones didácticas que el maestro pueda operar en un 
mismo salón y simultáneamente, aun siendo multigrado. El docente puede elegir las 
modalidades que se proponen cuando, por ejemplo, un grupo termina una tarea an-
tes que otros; cuando requiere salir del salón o atender de forma más personal a un 
grupo de niños, entre otros. Estos tiempos que suelen ser “tiempos muertos” pue-
den convertirse en momentos de un aprendizaje significativo.

En todos los ciclos de la primaria se propone como actividades recurrentes 
talleres abiertos, flexibles y libres que la propia comunidad educativa podrá decidir 
por sí misma, cumpliendo con La nueva visión educativa que propone flexibilidad 
curricular; una mayor autonomía de la escuela y una práctica educativa centrada en 
el que aprende.

Cada comunidad educativa tendrá la responsabilidad de equilibrar los tiempos 
para el desarrollo de los proyectos didácticos y para las actividades recurrentes, sien-
do que ambos son formas complementarias de trabajar en el aula. En conjunto con 
la comunidad educativa, los maestros serán los que tomen las decisiones sobre cuál 
juego, actividad o taller pondrán en práctica en tiempos determinados a lo largo de 
todo el periodo escolar, en cada ciclo. En los programas se proponen:
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Actividades rutinarias y la asamblea escolar “Nuestras palabras”

En la escuela, las rutinas son parte de la tradición escolar y ocupan un gran tiem-
po; lamentablemente suelen convertirse en “tiempos muertos” en el sentido de que 
no se capitalizan en función de los que aprenden. Tal es el caso del pase de lista en 
primer grado. Sin embargo, esta actividad puede organizarse a partir de un fin di-
dáctico: aprender a reconocer su nombre en la lista o aprenderse el nombre escrito 
de los compañeros. Son múltiples las situaciones rutinarias que los maestros pueden 
aprovechar, si coordinan sus fines sociales con fines didácticas, lo cual implica reali-
zar tales actividades de ciertas maneras.

Un ejemplo distinto de actividades rutinarias son las asambleas escolares o 
“Nuestras palabras” que se propone por su poder para generar una forma de con-
senso con espíritu comunitario. En este espacio, los niños pueden tomar la palabra; 
expresar su opinión, exponer sus puntos de vista y llegar a acuerdos para el buen vi-
vir en armonía. La propuesta educativa de las asambleas escolares ha sido construida 
por iniciativa de UNICEF-CIESAS Pacífico Sur (2006-2013) y puesta en práctica en 
amplias regiones de México, mostrando el poder de transformación que tiene en la 
vida de la escuela.

El correo intercomunitario

El propósito de promover el correo intercomunitario es impulsar el intercambio li-
bre de cartas y productos elaborados en los proyectos didácticos o producciones de 
los distintos campos formativos o asignaturas con niños y maestros de otras escuelas 
y/o regiones con otras variantes. Esta decisión parte del reconocimiento de que en 
las comunidades han surgido nuevas necesidades de comunicación a distancia través 
del lenguaje escrito con una amplia variedad de propósitos comunicativos: intercam-
biar mensajes mediante tecnologías de información y comunicación como: cartas, 
recados para ser leídos en la radio o altoparlantes; mensajes de celular; correo elec-
trónico; comentarios en sitios de internet (páginas de videos, foros de discusión o 
blogs), y conversaciones en línea (chats). Esta propuesta de trabajo se retoma de la es-
cuela Conafe que ha venido impulsando con gran éxito el correo intercomunitario.
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La biblioteca escolar

El trabajo con la biblioteca escolar se propone como una acción recurrente, de for-
ma libre, con el fin de propiciar la participación de los alumnos en el funcionamien-
to de la biblioteca: la organización, clasificación, conservación, y circulación de los 
materiales. El uso de la biblioteca permite trabajar en función de los aprendizajes 
esperados de las prácticas del lenguaje escrito: ser capaz de explorar y consultar ma-
teriales para conocer nuevos portadores y textos; saber cómo buscar y seleccionar 
información específica de manera eficaz con fines de estudio; así como enriquecer 
el acervo bibliográfico de la escuela con la producción de materiales realizados por 
ellos, como los libros cartoneros.

La circulación de los materiales de la biblioteca permite reproducir en la escue-
la las prácticas de lectura y escritura que existen fuera de ella; y acercar a los niños 
al mundo de los libros y de la cultura escrita. Se propone la modalidad de préstamo 
a domicilio (biblioteca circulante) con el fin de crear una comunidad de lectores y 
escritores que traspase los muros de la escuela. Esta modalidad de taller sigue los li-
neamientos del Programa Nacional de Lectura. Por ser la lectura una actividad que 
requiere realizarse de forma sistemática y convertirse en una práctica “habitual”, se 
establece que los alumnos y maestros (especialmente de primero y segundo ciclo) 
creen programas de lectura para que, durante la primera media hora de clases, por 
lo menos un día a la semana, durante todo el año; lean y compartan textos en len-
gua indígena según sus intereses.

Los talleres

Los talleres han sido retomados de instituciones de prestigio que los han adaptado 
al contexto escolar con gran éxito en diversas regiones del país. Tales propuestas se 
incluyen en documentos adjuntos, así como en materiales disponibles en internet 
para que los docentes tengan una guía para llevarlos a cabo.

Producción de Libros Cartoneros

El propósito de este taller es promover que los alumnos editen y publiquen mate-
riales que ellos mismos producen para aumentar los acervos de la biblioteca y ge-
nerar comunidades textuales en lengua indígena con propósitos comunicativos y 
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destinatarios reales. El taller promueve que las escuelas se convierten en verdaderas 
casas editoriales a partir de la producción de materiales elaborados de forma artesanal 
por medio de la técnica de libros cartoneros. De esta manera, los niños se integran 
a la cultura escrita, recuperando la forma de los discursos presentes en su cultura, 
como por ejemplo: los relatos de La palabra antigua, las palabras de la experiencia, 
consejos de los mayores, entre otros.

En la actualidad, es difícil imaginar una cultura escrita al margen de los libros. 
Sin embargo, en la mayor parte de los pueblos indígenas de México, existen muy 
pocos materiales impresos de este tipo que circulen socialmente.

La radio escolar

La radio, como medio de información y entretenimiento, tiene una gran influencia 
en todos los grupos de edad y goza de una fuerte presencia en el medio rural e in-
dígena. La radio es un recurso de gran potencial y alcance que puede aprovechar-
se como medio de difusión de los conocimientos que han producido en distintos 
campos formativos o asignaturas; de expresión de opiniones y puntos de vista sobre 
problemas específicos, o medio para anunciar sucesos actuales de relevancia para la 
comunidad. Entendida como un dispositivo didáctico, la producción radiofónica bus-
ca que los y las participantes se apropien de las prácticas radiofónicas: elaboración de 
guiones, locución, grabación, edición −mezcla y musicalización− y masterización.

De esta manera los niños pueden recrear la información en textos radiofóni-
cos en distintos formatos de una forma propositiva libre, creativa y lúdica. Para poner 
en práctica “la radio en clase” no necesariamente se tiene que contar con un equipo 
especializado, basta con tener una buena idea, saber elaborar un guion radiofóni-
co, poseer una computadora, un micrófono, un par de bocinas y un software para la 
edición de audios. Si en la escuela o en la comunidad no se poseen estos recursos, 
aun así se puede “hacer radio”, en forma de representación teatral, o entablar una 
relación institucional con radios locales o comunitarias que les permitan hacer sus 
producciones radiofónicas, previamente planeadas en el contexto escolar. Los docen-
tes tendrán a su alcance la propuesta “La radio en clase”: una herramienta didáctica 
de gran potencialidad y alcance, elaborada por Paola Siesa, Miguel Cornelio y Ana 
Carolina Peña (CIESAS/UNICEF/IEEPO) con sugerencias e indicaciones específicas.
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Teatro y arte dramático

El propósito fundamental de este taller es utilizar al teatro como un medio para re-
presentar y reflexionar la cultura y la cosmovisión de su pueblo, al mismo tiempo 
que los niños desarrollan su oratoria por medio de la representación vívida y apren-
den la escritura de textos en forma de guion teatral. El teatro en la escuela propicia 
el desarrollo integral de los niños: en su lenguaje, su pensamiento, su capacidad de 
colaborar con otros, y en su sensibilidad hacia el mundo social y natural.

Según los ciclos escolares, los niños podrán participar y elaborar propuestas 
desde el arte de composición de obras dramáticas, comenzando en primer ciclo con 
la improvisación y juegos dramáticos en los que representen diversas situaciones de 
su mundo social y natural a partir de improvisar situaciones o imitar personas o ani-
males. El taller de teatro también es un espacio de recreación literaria en el cual los 
estudiantes pueden recrear textos narrativos en verdaderas obras, lo cual desarrolla 
su creatividad, su autoestima y oratoria; y amplía sus conocimientos sobre el lengua-
je que se escribe, más que para ser leído, para ser representado ante una audiencia.

La tradición oral: La palabra antigua o La palabra de los ancestros

Los momentos en los que los docentes no pueden atender sus grupos son las oca-
siones para compartir narraciones de la tradición oral de forma más flexible y abier-
ta, en eventos organizados desde la perspectiva comunitaria, invitando a narradores 
y personas mayores, conocedoras de la tradición oral o La palabra antigua, para que 
les narren a los niños, relatos e historias que transmiten valores y enseñanzas desde 
su cosmovisión. Este espacio se propone con el fin de generar un vínculo más fuerte 
con la comunidad y darle un valor central a la tradición oral, previniendo cualquier 
desplazamiento que el trabajo con el lenguaje escrito pueda generar.

Juegos didácticos de primer ciclo para la alfabetización inicial: algunos ejemplos

En primer ciclo, priman los juegos didácticos como memoramas y loterías, el uso 
de carteles con canciones que se cantan incluyendo secuencias didácticas, porque 
son dispositivos que propician la comprensión del sistema de escritura y el uso de 
un espacio gráfico; y permiten a los niños reflexionar sobre el sistema de escritura 
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(el principio alfabético) y conocer juegos gráficos propios a la tradición escrita. El 
carácter lúdico de estos juegos favorece la motivación del niño por ser propio al 
modo de ser de la niñez.

Estos juegos han sido integrados en los libros para el maestro de primer ci-
clo de las asignaturas Maya, Náhuatl, Hñahñú y Tutunakú en el 2011.2 Su puesta en 
práctica, ha mostrado su fuerza para impulsar los aprendizajes esperados de forma 
lúdica, creativa y colaborativa.

Canción pequeña o rima para dar la bienvenida

Previamente elija cantos o rimas de la cultura infantil de su región para dar la bien-
venida a los niños; es importante que sirva para que los niños se la aprendan de 
memoria. Cante esta canción junto con los niños todos los días, los primeros 10 mi-
nutos de clase; pero, semana con semana, cambie la forma de realizar esta actividad, 
procurando que siempre tengan un reto, algo nuevo por aprender sobre la lectura y 
la escritura. Por tal razón es importante que cambie el procedimiento cada semana 
como se indica a continuación

Primera semana

Simplemente cante la canción con ellos tratando que la memoricen. Al hacerlo to-
dos dan palmadas para marcar el ritmo. Los niños pueden hacer mímicas y seguir el 
ritmo con palmadas o instrumentos sencillos.

Lo importante es que los niños aprendan a concentrarse y percibir atentamen-
te la sonoridad de las palabras; es decir, simplemente cómo suenan. De esta manera, 
sin alterar el ritmo o la sonoridad del canto, los niños podrán percibir cortes natu-
rales en el lenguaje.

La capacidad de concentrarse en la forma como suena una palabra es importante para 
aprender a escribir en un sistema de escritura alfabético que, justamente, representa 
el aspecto sonoro del lenguaje.

2 El lector puede obtener estos libros en el Programa infancia bajo el título Libros para el maestro 
[http://www.uam.mx/cdi/publicaciones.html#indigena].
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Segunda semana

Una vez aprendida la canción, escríbala en una cartulina grande y péguela a la vista 
de todos. Mientras la cantan señale el texto con un puntero, línea por línea. Esto se-
guramente le exigirá cantarla de una manera un poco más lenta que la semana an-
terior. Lo importante es que los niños vean cómo se lee, cómo dice lo que se canta.

De un momento puramente oral ahora se pasa a un encuentro entre la oralidad y la 
escritura, entre la forma como suenan las palabras y la forma como se escriben. Aho-
ra no sólo cantan la canción sino que también la leen o ven como se lee y reconocen 
dónde dice lo que se canta. Esta actividad les va a servir para entender nuestro siste-
ma de escritura y descubrir que la escritura representa lo que se dice.

Cuando hayan comprendido la actividad, puede darles más retos, por ejemplo, 
decirles que cuando usted deje el puntero en una palabra, todos tienen que dejar de 
cantar; y cuando retome la canción para continuarla, remarque bien los primeros so-
nidos o sílabas de la palabra con la que empiece. También puede acelerar o retardar 
el señalamiento del texto para que canten más despacio o más rápido. De esta ma-
nera, tienen que acomodar el ritmo del canto a la señalización de las partes escritas.

Tercera semana

Cuando los niños ya puedan seguir la canción sin dificultades o se la sepan de me-
moria, puede señalar una de las líneas de la canción o verso y pedirles a los niños que 
anticipen cómo termina. También puede pedirles que anticipen una palabra o que di-
gan la primera silaba.

Primero esto lo hace de manera natural, a medida que cantan. Por ejemplo, us-
ted deja de cantar para que los niños continúen, asumiendo sólo la función de señalar 
el texto con su puntero. Poco a poco, va cambiando hasta que llegue el momento 
en que sólo lean y no la canten: A ver niños, ¿qué podrá decir aquí? Si no lo descubren 
solos, puede leerles una parte de la línea o verso para que lo terminen o darles pis-
tas: A ver empieza con “paaaa”.

Esta actividad no sólo les sirve para aprender a leer ya que la estrategia de anticipación 
es muy importante, sino que también podrán reconocer inicios de palabras y recortes 
silábicos, lo cual es indispensable para que aprendan a escribir.
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Cuarta semana

Confiando en que ya se saben el texto de la canción de memoria y que lo pueden 
ubicar bastante bien en los versos o líneas escritas en cada estrofa, pida a los niños 
que identifiquen una palabra que aparece escrita varias veces. Aquí los niños ten-
drán que señalar en el texto la palabra repetida. Seguramente encontrará tales pala-
bras repetidas en los estribillos o nombres de personajes si es una ronda. Deje que 
se acerquen y la marquen con su dedo.

Comparando escrituras iguales en el texto, aprenden que palabras iguales se escriben 
igual y palabras diferentes se escriben diferentes. Ésta es una noción muy importante 
para avanzar en su escritura. Se trata de que aprendan a leer o reconocer configura-
ciones de letras que es mucho más efectivo que aprender a reconocer letra por letra.

Siempre ayude a sus niños a pensar cuando se equivoquen, dándoles informa-
ción pertinente para que aprendan a percibir los nombres escritos y las letras según 
sus rasgos. Recuerde que ellos escriben según la forma como comprenden nuestro 
sistema de escritura y que, por lo tanto, sus errores siempre tienen una razón de ser 
por ser producto de su forma de pensar, de percibir y de escuchar.

Por eso, siempre respete sus formas de escribir y trate de comprender sus ra-
zones, cuando les ayuda a cambiar sus ideas y su forma de percibir la palabra escrita 
y la palabra oral. Por ejemplo, puede ayudarles diciendo:

¿Cómo saben que ahí dice...? ¿cómo te diste cuenta? Si se equivocan puede decirles: 
No, miren ese nombre es distinto, fíjense que ese empieza con... y el nombre que bus-
camos empieza con... Miren, esta letra es la... fíjense que tiene una bolita arriba y el 
palito lo tiene al costado, en cambio buscamos una que empiece igual que esta, ya ven 
tiene dos palitos, uno acostado y el otro derechito. A ver aquí ¿creen que podrá decir 
otra vez el nombre que buscamos? ¿Por qué? ¡Ah! Porque empieza con esta letra, y 
¿cómo se llama? ¿Para qué otro nombre sirve? a ver fíjense esta letra en su tendedero 
del alfabeto, ¿cuál es? Si se equivocan, puede decir: A ver ahí no dice ese nombre ¿qué 
creen que pueda decir?

Comparando escrituras iguales en el texto, aprenden que palabras iguales se escriben 
igual y palabras diferentes se escriben diferentes. Ésta es una noción muy importante 
para avanzar en su escritura. Se trata de que aprendan a leer o reconocer configura-
ciones de letras que es mucho más efectivo que aprender a reconocer letra por letra.
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Si usted es maestro multigrado realice estas actividades (pasar lista y canción) con todo 
el grupo (inicial y avanzado). Si usted es maestro de segundo grado y tiene muchos 
niños que aún no escriben de forma convencional, durante el primer bimestre reali-
ce esta actividad. En este caso, trabaje con la canción escrita y expuesta (empiece con 
lo que se indica para la segunda semana).

Sólo podrán pasar a otra canción una vez que finalicen la actividad con los 
cuatro pasos descritos. Los maestros de primer grado deben guardar estas cartuli-
nas porque en los siguientes bimestres harán como proyecto una antología con estas 
canciones para llevárselas como recuerdo de su primer año, por lo que cada niño 
tendrá que copiarlas.

Cartel con nombre de niños para pasar lista todos los días a inicio de la jornada escolar. 
Primer grado o nivel inicial

La actividad de pasar lista es una rutina escolar de gran importancia. En este apar-
tado se indica al maestro cómo convertirla en una actividad didáctica que le sirva a 
los niños para aprender a escribir y reconocer su nombre. Se trata de un cartel en 
el que todos los días, al inicio de la jornada escolar (no importa qué asignatura le 
toque en ese momento), los niños registrarán su presencia en el cartel con una pa-
lomita o marca personal. Es decir, de ahora en adelante, serán los propios niños los 
que registren su asistencia en este cartel. Calcule un tiempo de hasta 20 minutos el 
primer mes de clases, porque los niños recién están aprendiendo las letras; después 
no le llevará más de 10 minutos. Además tome en cuenta lo siguiente:

Si tiene muchos niños haga tres carteles, con 10 nombres cada uno en prome-
dio (ejemplo de clase con 30 niños) y los coloca en una pared a la vista de todos, 
uno junto al otro. De esta manera varios niños pasan simultáneamente sin molestar-
se, y el maestro puede dar información a los niños como se indica en las sugerencias.

Durante los primeros meses del ciclo escolar, la lista empieza con los nombres 
y luego los apellidos. Cuando todos los niños logren reconocer bien su nombre pue-
de iniciar las listas con los apellidos para que siempre tengan un reto que enfrentar 
y aprendan algo nuevo. Cuando ya reconozcan bien sus nombres y apellidos, puede 
pedir a distintos niños que se turnen para pasar lista a todo el grupo, de tal manera 
que enfrenten el reto de reconocer los nombres de sus compañeros. Cuando dos o 
más niños lleven el mismo nombre propio no utilice colores ni alguna otra marca 
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para diferenciar un nombre de otro, diferencie estas escrituras con el apellido o se-
gundo nombre de estos niños.

Es importante que cada semana, cada lunes, se cambie el orden de los nombres 
de la lista. Para evitarse mucho trabajo escriba bien claro y grande los nombres de los 
niños en tiras de papel, péguelas en un afiche cuadriculado. De esta forma puede cam-
biar el orden de la lista sin tener que volver a escribir los nombres todas las semanas.

Sugerencias para que los niños aprendan más                                                       
sobre el sistema de escritura

Siempre revise que marquen su asistencia en la casilla que corresponda y, si se equi-
vocan de nombre, aproveche la oportunidad para hablar de las letras: darles informa-
ción, señalarlas, nombrarlas y enseñarles cómo deben observar y “leer” sus nombres. 
El objetivo de esta actividad es que los niños reconozcan su nombre escrito entre 
los de sus compañeros (reconocimiento del nombre propio):

¿Cómo sabes que ahí dice tu nombre?, ¿cómo te diste cuenta? No, mira ése no es, 
ése es un nombre que empieza con “pa” y el tuyo tiene que empezar con esta letra... 
¿cómo podemos saber en dónde dice María y en dónde dice Mariana?, ¿ahí: qué crees 
que pueda decir? De esta manera también aprenden las letras del sistema de escritu-
ra de su lengua.
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del lenguaje de tradición escrita

Todas las asignaturas de lenguas indígenas comparten los mismos contenidos cu-
rriculares referidos a las prácticas del lenguaje escrito en función de un enfoque de 
alfabetización común. Los aprendizajes esperados que se indican en los siguientes 
cuadros han sido dosificados por grado y organizados según los ámbitos del len-
guaje escrito, a lo largo de los ciclos (primero, segundo y tercero) que conforman 
la primaria indígena. Este formato ayuda a los maestros de las escuelas multigrados.

En los cuadros se indican los aprendizajes esperados que se trabajan de forma 
particular en cada caso. De esta manera, en distintos momentos, los docentes re-
flexionan con los alumnos acerca de aspectos que resultan pertinentes, según las ta-
reas, reflexiones que surgen, necesidades o decisiones que deben tomar los alumnos.

Cabe destacar el papel importante que las asignaturas en lenguas indígenas pue-
den cumplir para revitalizar, ampliar y fortalecer las prácticas del lenguaje escrito, 
las cuales son restringidas en muchas comunidades. Estamos en un momento histó-
rico en el que es posible tal acción ya que, como lo expresa Miguel León Portilla: 

Algo inesperado y maravilloso ocurrió durante el último cuarto del siglo veinte. Un 
número creciente de mesoamericanos tomó la pluma, la máquina de escribir o la com-
putadora y produjo trabajos literarios [...] Nació así la Yancuic Tlahtolli, La nueva pala-
bra. Ella ha comenzado a difundirse (León Portilla y Shorris, 2004:19).
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Planificar 
una investigación

Participar, 
registrar 
información 
y compartir
experiencia

Reflexionar 
sobre el lenguaje

Primer grado

participa en la planeación 
del estudio bajo guía del maestro

• Comparte saberes y experiencias, 
identifica lo que le interesa y lo 
que le gustaría saber. Comprende 
los propósitos de estudio.

• Participa en el dictado colectivo 
de preguntas orientadoras para 
la plática. Imagina aspectos que 
podrían observar y qué objetos 
evocadores juntar. Sabe qué tiene 
que llevar. Participa en dictado 
colectivo de una  invitación.

sabe cómo participar siguiendo 
indicaciones del maestro

• Participa siguiendo indicaciones. 
Respeta las reglas sociales. Obser-
va y escucha con atención; recoge 
objetos evocadores.

• Comenta lo que recuerda de 
forma libre. Dicta al maestro sus 
impresiones en la integración 
colectiva de la experiencia.

analiza el lenguaje y expresiones 
claves bajo la guía del maestro

• Usa alguna fórmula de cortesía.
• Bajo la guía del maestro, reflexiona 

sobre aspectos específicos del 
lenguaje y de su lengua indicados 
para cada práctica.

• Escucha e integra las observacio-
nes de sus compañeros y describe 
mejor los objetos, paisajes y 
personas.

Segundo grado

participa en la planeación del estudio 
con apoyo del maestro

• Comparte saberes y experiencias. 
Comprende los propósitos de estudio. 
Escribe preguntas sobre el tema o lo 
que quiere saber.

• Participa en la escritura colectiva de 
preguntas orientadoras.

• Imagina aspectos qué podrían observar 
y qué objetos evocadores juntar. Elabora 
una lista de lo que llevará.

• Participa en la escritura colectiva de una 
invitación.

sabe cómo participar respetando reglas 
sociales y acuerdos

• Expresa sus preguntas o comentarios, 
sigue acuerdos y reglas. Observa y 
escucha con atención. Reúne objetos 
evocadores.

• Comenta su experiencia de forma libre. 
Comparte sus notas con palabras claves 
o textos sencillos y dibujos.

analiza el lenguaje y expresiones 
con ayuda del maestro

• Usa fórmulas de cortesía y de respeto 
básicas.

• Distingue diálogos de narraciones.
• Con ayuda del maestro, reflexiona sobre 

aspectos específicos del lenguaje y su 
lengua indicados para cada práctica.

• Enriquece sus descripciones sobre obje-
tos y personas con ayuda.

Investigar en la comunidad a partir de fuentes orales Primer ciclo

continúa...

PRIMER CICLO
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Reflexionar 
sobre las 
prácticas que 
estudia

Organizar, 
clasificar 
y conservar 
la información

Primer grado

comprende aspectos de la práctica 
a partir de sus efectos

• Comprende los conocimientos y 
valores que son aprendizajes espe-
rados (reflexión intra e intercul-
tural) en cada práctica. Expresa lo 
que considera que aprendió y los 
efectos de su experiencia.

• Valora las enseñanzas y los conoci-
mientos de sus mayores.

clasifica y registra información por 
dictado colectivo al maestro

• Registra información con sus 
palabras, se apoya en dibujos. O 
participa en dictado colectivo de 
textos que ilustra. Completa por 
dictado colectivo gráficas sen-
cillas. Aporta ideas. Escucha leer 
mientras sigue la señalización del 
maestro en las gráficas.

• Escribe, copia o dicta entradas 
léxicas de nuevas palabras claves 
o expresiones que analiza según 
aprendizajes esperados. Aprende 
progresivamente el orden alfabéti-
co para su ubicación.

Segundo grado

identifica  función social y aspectos 
relevantes de la práctica

• Comprende los conocimientos y ense-
ñanzas que son aprendizajes esperados 
(reflexión intra e intercultural) en cada 
práctica.

• Comenta sus vivencias. Toma conciencia 
de sus efectos y lo que aprendió. 
Distingue habilidades que adquirió 
durante la práctica.

clasifica y registra información 
en formatos preestablecidos

• Registra anécdotas, descripciones o 
información sobre la práctica, según 
aprendizajes esperados. Se apoya en 
dibujos.

• Participa en el dictado colectivo al 
maestro para integrar información en 
textos o gráficas; o lo hace escribiendo 
por sí mismo. Lee o sigue una lectura y 
señalamientos del maestro para ubicar 
información en formatos gráficos 
sencillos.

• Escribe o dicta entradas léxicas de 
nuevas palabras en el diccionario del 
salón. Utiliza el orden alfabético para su 
registro o ubicación.

Investigar en la comunidad a partir de fuentes orales Primer ciclo
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Explorar 
portadores 
para 
conocerlos 
y disfrutar 
la lectura

Seleccionar 
un material
e identificar 
información 
específica

Primer grado

explora en la biblioteca y en espa-
cios públicos textos en su lengua

• Distingue nuevos portadores y los 
nombra. Identifica para qué sirven. 
Explora textos e imágenes. Distin-
gue los escritos en español 
y en su lengua. Valora los textos 
escritos en su lengua.

• Localiza materiales en su aula. Usa 
el tendedero como fuente de in-
formación. Usa el Álbum de letras. 
Aprende el orden alfabético.

• Identifica título. Sabe nombrar in-
dicadores textuales para su grado.

participa en actividades rutinarias 
y recurrentes

• Explora materiales para la progra-
mación de lecturas y actividades 
de la biblioteca: propone textos. 
Expresa qué le gustó y de qué 
trata.

• Recomienda textos en la cartelera, 
indica el título. Escribe de forma 
espontánea, el maestro escribe 
debajo lo que dice.

• Conoce las reglas y sabe jugar los 
juegos didácticos.

selecciona materiales de su interés 
o de otros campos formativos

• Selecciona un material según un 
propósito o interés. Comenta de 
qué trata. Se apoya en imágenes, 
palabras claves, títulos.

• Infiere qué podrá decir en mate-
riales de su entorno o la escuela. 
Escucha leer o lee algunos frag-
mentos para verificar con ayuda.

Segundo grado

explora en la biblioteca y en espacios 
públicos textos en su lengua

• Distingue portadores que trabaja. 
Sabe nombrarlos. Identifica función y 
organización de la información. Valora 
la presencia de su lengua escrita en su 
comunidad.

• Integra nuevos materiales en el aula. 
Agrega palabras en  el Álbum de letras, 
con oración. Conoce el orden alfabé-
tico.

• Reconoce y sabe nombrar los indicado-
res textuales para su grado.

participa en actividades rutinarias 
y recurrentes

• Escucha leer o lee por sí mismo, mien-
tras explora un material.

• Participa en el préstamo o intercambio 
de materiales. Comenta de qué trata, 
por qué lo eligió, sus gustos e impre-
siones.

• Adquiere el hábito de hablar sobre ellos. 
Los recomienda en la cartelera o en 
la programación de lecturas.  Escribe 
reseñas.

selecciona materiales de su interés  
o de otros campos formativos

• Selecciona un material. Se apoya en 
títulos e imágenes. Lee para verificar 
de qué trata. Conserva el número de 
página para localizarlo.

• Identifica información específica. Se 
apoya en indicadores textuales o lectura 
de párrafos. Anticipa qué podrá decir y 
con otro.

Estudiar sobre temas o prácticas culturales 
a partir de fuentes escritas Primer ciclo
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Leer y releer 
con fines 
de estudio

Elaborar 
resúmenes 
a partir 
de un texto 
fuente

Primer grado

participa en prácticas de lectura 
con la guía del maestro

• Escucha atentamente la lectura en 
voz alta, siguiendo o no la señali-
zación que hace el maestro; o lee 
textos ya conocidos bajo la guía 
de otro. Hace comentarios.

• Relee palabras o frases para 
verificar, señalando lo escrito y 
silabeando. Infiere lo que sigue en 
un texto y confirma su predicción.

comparte su lectura para 
profundizar su comprensión

• Expresa sus dudas o pregunta, 
durante o después de la lectura.

• Expresa sus interpretaciones y 
escucha a otros. 

• Valora el texto con sus palabras. 
Plantea nuevas preguntas.

elabora resúmenes bajo la guía 
del maestro o en forma colectiva

• Participa en dictado colectivo de 
notas y resúmenes, ve cómo se 
escribe; aporta ideas, recupera el 
sentido. Copia lo que se dicta.

• Identifica alguna información. 
Expresa sus ideas y escucha las de 
otros. Aporta ideas en la recons-
trucción del texto que resume. In-
tegra dibujo y oraciones. Registra 
su título en ficha.

Segundo grado

participa en prácticas de lectura 
con ayuda del maestro

• Escucha la lectura en voz alta, siguién-
dola o no en su ejemplar. O lee por 
sí mismo textos sencillos. Expresa sus 
interpretaciones.

• Lee por partes un texto con otros: pre-
dice o infiere lo que sigue y confirma 
predicción. 

• Propone significados de palabras desco-
nocidas. Relee para verificar.

comparte su lectura para 
profundizar su comprensión

• Pregunta o comenta para aclarar dudas 
o ampliar información.

• Intercambia puntos de vista. Valora el 
texto y expresa lo que aprendió. 
Plantea nuevas preguntas y busca más 
información.

elabora resúmenes con un propósito 
y con ayuda del maestro

• Recupera el sentido y aporta ideas 
sobre cómo enunciar mejor.

• Expresa la idea que considera más rele-
vante. Relee y selecciona información 
específica. Reescribe el texto con sus 
palabras.

• Elabora ficha de lectura: Escribe título. 
Indica página.

Estudiar sobre temas o prácticas culturales 
a partir de fuentes escritas Primer ciclo
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Producir 
y editar los 
textos para 
difundir expe-
riencias 
y los nuevos 
conocimientos

Participar 
en la edición 
y diseño 
del portador

Primer grado

produce textos sencillos 
bajo la guía del maestro

• Sigue indicaciones del maestro para 
organizar información. Se apoya en mo-
delo (“sabías qué”, libro álbum, lámina, 
periódico).

• Escribe título y un texto sencillo con 
sus palabras. El maestro escribe debajo 
si no se entiende. Utiliza imagen como 
soporte (libro álbum). Respeta el formato 
acordado. Progresivamente, integra nuevas 
letras con VSC. Utiliza un tendedero del 
salón como fuente de información sobre 
las letras.

• Escribe de forma colectiva por dictado al 
maestro. Aporta ideas sobre cómo escribir 
algunas partes o enunciar mejor lo que 
se dice.

participa en la edición y armado 
del portador bajo la guía del maestro

• Participa en la escritura de la portada por 
medio del dictado al maestro. Aporta ideas 
sobre lo que se dice y cómo se escribe, 
mientras ve cómo escribe el maestro. 
Conoce el logo de su escuela.

• Aporta ideas al diseño gráfico de cada 
página (margen, distribución textos e 
imágenes, colores de fondo, entre otros).

• Participa en el armado del libro (tapas 
y contratapa). Asume la tarea que se 
le asigna, en la elaboración de láminas 
expositivas.

Segundo grado

produce textos sencillos 
con ayuda del maestro

• Organiza la información según 
portador, se apoya en un modelo.

• Escribe título y textos sencillos 
por sí mismo, se apoya en la 
imagen. Aporta ideas sobre cómo 
enunciar mejor lo que escribe. 
Escribe de forma convencional, 
aun cuando no marque sistemá-
ticamente vocales largas; tonos y 
glotales. Respeta formato prees-
tablecido.

• Revisa su texto con ayuda del 
maestro, toma en cuenta normas 
de escritura para su grado escolar.

participa en registro de indicadores 
textuales bajo guía del maestro

• Identifica los diferentes apartados 
del portador y participa en su edi-
ción: redacta palabras preliminares 
o agradecimientos. Integra página 
legal, título de portada, logo de su 
escuela.

• Integra diseño gráfico de cada 
página (bordes, ilustraciones, co-
lores). Distribuye y organiza texto 
e imagen en cada página (lámina 
expositiva, libro-álbum, periódico 
mural).

• Participa en el armado del libro, 
láminas expositivas u otros porta-
dores en conjunto con un adulto: 
tapas y contratapas.

Registrar y difundir el conocimiento que se estudia o investiga 
en materiales impresos primer ciclo

continúa...
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Participar 
en eventos 
orales para 
compartir 
nuevos 
conocimientos

Primer grado

prepara una exposición colectiva o escu-
cha exposiciones

• Explora carteles para saber cómo son. 
Elabora cartel expositivo: integra imagen 
y texto breve por dictado colectivo o de 
forma espontánea. Maestro escribe debajo 
si no se entiende. Revisa y corrige con 
ayuda del maestro, según sus posibilidades.

• Al exponer, se apoya en el cartel. Escucha 
exposición de otros con atención, expresa 
comentarios de forma libre.

participa en asambleas y actividades 
recurrentes o rutinarias

• Escucha con atención las ideas de otros en 
la asamblea. Respeta el turno para hablar 
cuando aporta sus ideas.

• Participa en la elaboración de los juegos 
didácticos y juega de forma recurrente 
tanto en la escuela como en su casa. Par-
ticipa en las actividades rutinarias (pase de 
lista, trabajo en biblioteca).

Segundo grado

prepara una presentación ante una 
audiencia o escucha exposición

• Explora carteles como modelos 
para mejor su presentación. Com-
prende su función como ayuda 
para la exposición.

• Al exponer, se apoya en el cartel y 
se expresa con claridad. Escucha 
con atención las exposiciones de 
otros. Plantea preguntas y expresa 
comentarios.

participa en asambleas escolares 
y talleres que se proponen

• Escucha las ideas de otros en la 
asamblea. Registra con palabras 
claves o dibujos acuerdos o infor-
mación central. Reconoce el rol 
de los moderadores.

• Participa en actividades recu-
rrentes (asamblea y trabajo en 
biblioteca) y rutinarias (pase de 
lista u otras). Asume su responsabi-
lidad, aporta ideas y colabora en el 
trabajo en equipos.

Registrar y difundir el conocimiento que se estudia o investiga 
en materiales impresos primer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Participar 
en eventos 
escolares y de 
la comunidad 
para escuchar 
y compartir 
textos líricos 
o poéticos

Primer grado

escucha textos liricos y poéticos 
y comenta sus impresiones

• Participa en eventos de canto o recita-
ción: se comporta de manera adecuada. 
Memoriza algunos textos. Presta aten-
ción a los movimientos y danzas. Sigue el 
ritmo con sus palmas o gestos.

• Escucha leer textos líricos. Sigue la lectu-
ra en su ejemplar, bajo señalamiento del 
maestro. Participa en una lectura coral; o 
lee en voz alta los textos ya memoriza-
dos, cuida entonación y volumen.

comenta sobre los efectos sonoros 
y poéticos de los textos

• Expresa las emociones que le produce 
la sonoridad del verso y la melodía del 
canto.

• Identifica características prosódicas y 
fonológicas del maya según aprendiza-
jes para su grado, Silabifica. Descubre 
onomatopeyas.

• Comparte las imágenes que evoca. 
Expresa la emoción que le provocan. 
Identifica unidades reiterativas escritas. 
Descubre qué palabras que se dicen igual 
se escriben diferente.

Segundo grado

escucha textos líricos y poéticos 
y reflexiona a partir de sus efectos

• Escucha con atención, canta o reci-
ta textos. Menciona sus gustos. Sabe 
nombrarlos. Memoriza algunos.

• Participa en lecturas corales: cuida 
entonación. 

• Escucha leer en voz alta o sigue una 
lectura en su texto por sí mismo. 
Relee partes de un texto. Identifica 
la escritura en verso.

comenta sobre patrones sonoros e 
imágenes de los textos poéticos

• Identifica sonoridades, ritmos y 
rimas similares, bajo la guía del 
maestro. Identifica características 
prosódicas y fonológicas del maya 
según aprendizajes esperados para 
su grado.

• Comenta sobre los efectos del 
lenguaje poético: Describe las 
imágenes que el texto le evoca y 
expresa sus sensaciones. Identifica 
comparaciones sencillas, unidades o 
versos que se reiteran y apócopes.

escuchar, recopilar y registrar textos líricos y poéticos 
de La antigua o nueva palabra Primer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Seleccionar 
y registrar 
textos líricos 
o poéticos

Escuchar, regis-
trar y recopilar 
textos con 
lenguaje poé-
tico y esquema 
rítmico

Primer grado

registrar textos por medio del dictado 
colectivo al maestro

• Explora y selecciona textos de la biblio-
teca para que le sean leídos o selecciona 
los que más le gustan.

• Participa en el registro de los textos 
seleccionados y de la portada mediante 
escritura colectiva por dictado al maestro. 

• Incluye logo. 
• Aporta ideas sobre cómo escribir. 
• Cuida la estructura en verso.
• Copia y corrige su texto en función de 

sus posibilidades 
• Progresivamente integra más letras con 

valor sonoro convencional.

escucha, registra y recopila textos 
por dictado colectivo al maestro

• Escucha, disfruta y distingue el efecto 
lúdico, rítmico o poético en adivinan-
zas, u otros textos. Comenta de forma 
espontánea.

• Aporta ideas en la selección y recopila-
ción colectiva de textos.

• Explora acervos de la biblioteca para 
seleccionar textos que quiere que sean 
leídos y participa en el registro. Identifica 
los escritos en verso.

Segundo grado

propone textos para su recopilación 
y participa en su registro

• Explora y selecciona textos para 
leer con otros de forma recurrente.

• Selecciona textos para recopilar. 
Aporta criterios y propósitos.

• Participa en el registro de los textos 
de forma colaborativa. Identifica la 
estructura en verso y las estrofas.

• Revisa su texto y lo corrige según 
normas de escritura. Identifica 
características prosódicas, fonoló-
gicas o morfológicas de su lengua 
según aprendizajes esperados para 
su grado.

escucha, registra y recopila textos 
de forma colaborativa

• Comenta y juega con las palabras. 
Reconoce su efecto lúdico y poé-
tico (trabalenguas, acertijos). Me-
moriza los que le gustan. Comparte 
sus interpretaciones.  Distingue la 
estructura en verso.

• Selecciona textos que le gustan 
para su recopilación. Comenta 
de forma espontánea sus motivos. 
Registra textos en conjunto con 
compañeros. Explora la biblioteca e 
identifica los escritos en verso.

escuchar, recopilar y registrar textos líricos y poéticos 
de La antigua o nueva palabra Primer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Escuchar 
relatos de 
La antigua 
o nueva 
palabra

Primer grado

escucha el relato de un narrador 
y comparte sus ideas

• Comenta sobre lo que trata, sobre 
otras versiones que conoce y sobre sus 
experiencias. Reconoce enseñanzas y 
propósitos.

• Participa en la reconstrucción colectiva 
de episodios con ayuda del maestro; los 
dibuja y ordena secuencialmente.

reconoce algunos significados 
de personajes, objetos y espacios

• Imagina y describe personajes, objetos 
y ambiente. Los dibuja. Mejora sus des-
cripciones de forma oral, con ayuda del 
maestro: agrega características significati-
vas y elementos faltantes.

• Recopila saberes, otras narraciones o ver-
siones de sus mayores y las comparte con 
sus compañeros.  Las memoriza. Con 
ayuda del maestro, ordena las secuencias 
de acciones.

Segundo grado

escucha con atención y disfruta el 
relato de un narrador

• Comparte sus ideas sobre el relato 
y sus enseñanzas, desde sus saberes 
y experiencia. Identifica alguna 
diferencia o semejanza, si conoce 
otras versiones.

• Participa en la reconstrucción 
colectiva de episodios. Identifica 
la secuencia; la ilustra y comenta 
lo que sucede. Con ayuda docente 
relaciona las enseñanzas con su vida 
en la comunidad.

reconoce significados de personajes, 
acciones, objetos y espacios

•Con ayuda del maestro, descubre 
la relación entre los personajes 
principales, al recrear los diálogos a 
modo de juego dramático. Advierte 
sus significados o motivos a partir 
de sus descripciones, objetos asocia-
dos o sus acciones. Comenta sobre 
ellos.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Primer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Registrar 
los textos 
narrativos 
recopilados 
de fuentes 
orales

Editar 
y armar 
un portador 
impreso

Primer grado

participa en la escritura colectiva de 
relatos, apoyándose en dibujos

• Registra el título, aporta ideas sobre 
cómo se escribe o es mejor enunciar 
los episodios, apoyándose en dibujos. 
O afronta reto de escribir de forma es-
pontánea. El maestro anota lo que quiso 
decir, si no se entiende.

• Revisa y corrige nombres de personajes, 
de lugares importantes o sagrados, según 
normas de escritura. Conoce aspectos 
formales de su lengua indicados para su 
grado.

• Participa en juegos didácticos de su salón 
para mejorar sus descripciones orales.

participa en edición 
de portadores colectivos

• Define el tipo de portador a elaborar 
(fichas, poemario, cancionero, refranero, 
galería de personajes), para socializar 
textos recopilados.

• Elabora el portador según aprendizajes 
esperados que se indican en el cuadro de 
Materiales impresos. Elabora las invita-
ciones a familiares por escritura colectiva. 
Presenta sus trabajos.

Segundo grado

participa en el registro de relatos 
junto con un compañero

• Escribe el título del relato y el 
texto. Aporta ideas sobre cómo 
enunciar cada episodio. Se apoya en 
dibujos. Escribe lo que sucede en 
cada uno a modo de pie de imagen 
o libro ilustrado.

• Revisa el texto con el maestro. Me-
jora su escritura y sus descripciones 
a partir de propuestas que le hacen. 
Decide y corrige de acuerdo con 
normas de escritura y aprendizajes 
esperados sobre aspectos formales 
de su lengua indiciados.

participa en la edición de portadores 
colectivos o con otros

• Elige el tipo de portador a elaborar 
(poemario, cancionero, refranero, 
fichas, galería de personajes), para 
socializar los textos.

• Elabora el portador según lo que se 
indica en aprendizajes esperados en 
el cuadro de Materiales impresos.

• Elabora las invitaciones a familiares 
por medio de escritura colectiva, 
para la presentación o exposición 
de sus trabajos.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Primer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Recrear 
un texto 
narrativo

Primer grado

recrea un texto cambiando elementos 
o a partir de juego dramático

• Participa en la recreación colectiva de un 
texto narrativo sencillo: propone cambiar 
algún elemento del relato (Ej.: persona-
jes), conservando algo del texto fuente 
(valores: perezoso y trabajador).

• Participa en la recreación colectiva 
de un texto para ser representado a 
modo de juego dramático: distingue un 
episodio, propone diálogos.  Proyecta su 
voz. Integra gestos. Se coordina con sus 
compañeros.

produce un texto a partir de imágenes o 
inspirándose en la tradición

• Participa en la planificación de un texto 
sencillo o anécdota de forma colectiva. 
Se apoya en imágenes seriadas. Escribe 
frases adjetivas por dictado al maestro 
o por sí mismo de forma progresiva. 
El maestro escribe debajo lo que quiso 
decir.

• Escribe por dictado colectivo al maestro 
textos narrativos o anécdotas, inspirán-
dose en su tradición. Propone título e 
integra dibujos. O escribe por sí mismo 
de forma progresiva; se apoya en imáge-
nes que produce primero.

• Revisa el texto, colectivamente. Quita 
reiteraciones de palabras. Agrega adjeti-
vos y/o comparaciones. Corrige según 
normas de escritura. Analiza aspectos 
formales de su lengua de acuerdo con 
los aprendizajes esperados para su grado.

Segundo grado

recrea un texto cambiando elemen-
tos o a partir de juego dramático

• Con ayuda del maestro, recrea un 
texto narrativo sencillo en conjunto 
con un compañero:  cambia algún 
elemento del relato (personajes 
u otro) y conserva algo del texto 
fuente.

• Recrea por grupos un texto para 
ser representado a modo de juego 
dramático: distingue un episodio, 
improvisa diálogos, proyecta su voz. 
Integra gestos. Se coordina con sus 
compañeros.

produce un texto narrativo apoyán-
dose en imágenes

•Se apoya en imágenes o formatos 
preestablecidos para planear un 
texto, en colaboración con algún 
compañero. Narra con sus palabras 
el episodio en el recuadro y recrea 
el diálogo en los globos.

•Revisa el texto, con ayuda del maes-
tro o intercambia con compañeros. 
Corrige según normas de escritura. 
Quita reiteraciones de palabras. 
Agrega adjetivos, comparaciones.

•Analiza palabras o expresiones 
tomando en cuenta aprendizajes 
esperados indicados sobre aspectos 
formales de su lengua, bajo la guía 
del maestro.

•Escribe relatos o anécdotas a modo 
de historietas a partir de sus expe-
riencias y vivencias cotidianas.

Escribir textos originales recreando narraciones 
o textos líricos de La antigua o nueva palabra Primer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Recrear un 
texto lírico o 
con esquema 
rítmico

Primer grado

recrea un texto lírico, cambiando 
palabras y conservando ritmo

•Recrea colectivamente un texto lírico 
o con esquema rítmico de la tradición 
infantil, cambiando palabras y conser-
vando el esquema rítmico. Integra gestos 
y movimientos que acompañan el canto 
bajo la guía del maestro.

•Revisa el texto colectivamente, atiende 
normas de escritura. Agrega adjetivos y/o 
comparaciones. Analiza, bajo la guía del 
maestro, palabras o expresiones tomando 
en cuenta aprendizajes esperados indica-
dos sobre aspectos formales de su lengua.

Segundo grado

recrea un texto lírico, cambia 
palabras, se inspira en la tradición

•Recrea con su equipo un texto lí-
rico de la tradición infantil: cambia 
palabras y conserva el esquema rít-
mico. Integra movimientos o gestos 
que acompañan el canto.

•Recrea un texto lírico en cola-
boración con otro a partir de la 
combinación de versos de distintas 
poesías.

•Revisa el texto colectivamente 
atendiendo normas de escritura. 
Agrega adjetivos y/o comparacio-
nes. Analiza, con apoyo del maestro, 
palabras o expresiones tomando 
en cuenta aprendizajes esperados 
indicados, sobre aspectos formales 
de su lengua.

Escribir textos originales recreando narraciones 
o textos líricos de La antigua o nueva palabra Primer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Planificar una 
investigación

Participar, 
registrar 
información 
y compartir la 
experiencia

Tercer grado

planifica y organiza la indagación 
a partir de fuentes orales

• Aporta sus conocimientos previos 
y escucha los de otros.

• Registra los propósitos de estudio. 
Elabora una guía sencilla con preguntas 
orientadoras para una plática y una lista 
de aspectos a observar. Asume tareas de 
preparación de la práctica.

• Participa en la escritura de una invita-
ción, usa expresiones pertinentes. Cum-
ple con la reciprocidad.

participa, toma notas y comparte 
su experiencia de forma oral

• Participa y se expresa de forma adecuada 
según normas, y reglas de interacción. 
Cumple tareas según indicaciones que 
se le dan.

• Observa, escucha con atención y 
pregunta o comenta. Recoge objetos 
evocadores para recordar y hacer mejores 
descripciones. Dibuja y toma nota sobre 
lo que considera relevante o le impacta.

• Aporta recuerdos, en la reconstrucción 
colectiva de la experiencia.

Cuarto grado

planifica y organiza la indagación a 
partir de fuentes orales

• Aporta aspectos a indagar al acordar 
los propósitos de estudio.

• Elabora un guion de preguntas y  
una guía de observación.

• Registra acuerdos, elabora listas de 
actividades para realizar; asume ta-
reas. Utiliza expresiones de cortesía 
y respeto. Aporta ideas para cumplir 
con la reciprocidad.

• Elabora invitaciones y participa en 
visitas previas según se requiera.

participa, toma notas y comparte 
su experiencia

• Participa y se expresa de forma 
adecuada. Pregunta sobre lo que 
quiere saber o comenta sus impre-
siones de forma adecuada.

• Observa y escucha con atención. 
Registra notas sobre aspectos 
relevantes según propósitos o de su 
interés. Integra dibujos que com-
plementen la información.

• Reconstruye oralmente su expe-
riencia. 

• Describe detalles sobre aspectos 
específicos de la práctica que llama-
ron su atención.

Investigar en la comunidad a partir de fuentes orales Segundo ciclo

continúa...

SEGUNDO CICLO
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Reflexionar 
sobre 
el lenguaje

Reflexionar 
sobre 
las prácticas 
que estudia

Organizar, 
clasificar y 
conservar la 
información

Tercer grado

interpreta el lenguaje de forma integrada 
con otros aspectos

• Interpreta significados de enunciados o 
fragmentos del lenguaje.

• Comenta la función social y propósitos 
de las prácticas y los textos.

• Distingue lenguaje altamente formaliza-
dos de otros informales.

• Atiende aspectos del uso del lenguaje 
o formales de su lengua que se indican 
como aprendizajes esperados en cada 
práctica.

detecta aspectos relevantes 
que requiere comprender

• Detecta sus dudas, intereses particulares 
y preguntas sobre aprendizajes esperados 
indicados en la práctica.

• Descubre aspectos relevantes sobre los 
cuales requiere indagar más (reflexión 
intraintercultural).

• Toma conciencia del valor de los conoci-
mientos y habilidades que adquiere para 
su difusión.

reconstruye la experiencia, clasifica 
y registra información

• Reconstruye su experiencia globalmen-
te; o narra anécdotas; o describe algún 
aspecto específico de la práctica según 
aprendizajes esperados  y lo ilustra. 
Emplea recursos gráficos con ayuda 
del maestro para integrar, organizar y 
conservar la información. Escribe por sí 
mismo nuevas palabras en el diccionario 
del salón.

Cuarto grado

interpreta el lenguaje de forma inte-
grada con otros aspectos

• Interpreta significados y sentidos 
de expresiones del lenguaje, al 
reflexionar sobre los textos. Integra 
alguna información no verbal para 
la comprensión de cómo se da 
fuerza a las palabras.

• Reconoce el tipo de texto que 
escucha. Comprende aspectos for-
males de su lengua indicados como 
aprendizajes esperados.

descubre aspectos relevantes que 
requiere profundizar

• Genera preguntas y dudas que re-
quiere aclarar sobre la práctica que 
estudia. Identifica algunos aspectos 
relevantes. Aporta información al 
grupo y emite opinión fundada. 
Centra su atención en lo indicado 
como aprendizajes esperados para 
cada práctica.

• Toma conciencia del valor de 
conocimientos y habilidades que 
adquiere y el propósito de su 
difusión.

reconstruye la experiencia, clasifica 
y registra información

• Reconstruye la experiencia a partir 
de textos que escribe por sí mismo. 
Integra semblanzas, anécdotas,   
testimonios. Los ilustra.

• Participa en la integración, cla-
sificación u organización de la 
información colectiva. 

• Explora, propone y usa recursos 
gráficos con ayuda del maestro.

Investigar en la comunidad a partir de fuentes orales Segundo ciclo



148

sembrando el corazón de nuestra palabra

Explorar 
portadores 
para 
conocerlos y 
disfrutar 
la lectura

Seleccionar 
un material 
e identificar 
información 
específica

Tercer grado

explora nuevos portadores y textos en 
las bibliotecas

• Explora y distingue nuevos portadores, 
sus formatos y funciones. Sabe nom-
brarlos. 

• Reconoce de qué tratan. Sabe nombrar 
nuevas partes del libro e indicadores 
gráficos. Explora información en página 
(textos-pantallas) y, con ayuda, aprende a 
buscar en internet.

participa en la biblioteca y en los talle-
res. disfruta de la lectura

• Cuida y organiza los materiales y los 
solicita en préstamo. Usa ficha bibliográ-
fica. Ubica texto y registra su solicitud. 
Acrecienta acervos de su comunidad con 
sus producciones. Valora el escribir textos 
en su lengua. Escribe reseñas: menciona 
porqué lo recomienda.

• Lee acuerdos de asambleas. Comparte sus 
impresiones en talleres.

selecciona materiales sobre temas de su 
interés o de otros campos 

• Con ayuda, selecciona un texto según 
propósito o reflexión intra-intercultural. 
Usa indicadores textuales. Lee y verifica 
su pertinencia.

• Advierte organización y tipo de in-
formación en textos de otros campos 
formativos. Conserva datos sobre texto 
fuente en fichas.

• Anticipa presencia de información espe-
cífica, apoyándose en imágenes, pantallas.  
Conserva la fuente en fichas y cómo 
ubicarla.

Cuarto grado

explora nuevos portadores y textos 
en las bibliotecas

• Reconoce y sabe nombrar nuevos 
portadores, indicadores gráficos y 
signos, según normas de escritura. 
Conoce formatos y sus funciones.

• Explica criterios sobre la organiza-
ción de las bibliotecas.

• Explora internet con ayuda del 
maestro: usa palabras claves.

participa en biblioteca y los talleres. 
disfruta de la lectura

• Participa en la restauración y 
organización de materiales. Ela-
bora fichas. Registra solicitud de 
préstamo. Intercambia sus textos 
con otras instituciones. Da razones 
sobre la promoción de la escritura 
en su lengua. Participa en la organi-
zación de la cartelera

• Participa en talleres y en registro de 
acuerdos de asambleas escolares.

selecciona materiales escritos para 
ampliar información

• Selecciona un texto para ampliar 
información, de fuentes orales; 
profundizar reflexión intra-inter-
cultural o de tema de su interés.

• Afianza el uso de indicadores 
textuales. 

• Reconoce formatos típicos de otros 
campos. 

• Verifica de qué trata con otros. 
Conserva datos.

• Usa estrategias de predicción de 
información específica.

• Conserva la fuente en fichas: indica 
datos portada y página.

Estudiar sobre temas o prácticas culturales 
a partir de fuentes escritas Segundo ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Leer y releer 
con fines de 
estudio

Elaborar 
resúmenes 
a partir 
de un texto 
fuente

Tercer grado

lee textos de campos formativos, sobre la 
práctica o de su interés

• Plantea preguntas, aporta información, 
verifica su interpretación.

• Relee párrafos para despejar dudas. Infie-
re el significado de palabras desconocidas. 
Lee diccionarios bajo la guía del maestro.

• Integra información de fuentes orales y 
una escrita con ayuda del maestro. Indica 
a otro cómo localizar lo que lee (párrafo, 
página).

• Interpreta una secuencia narrativa o de 
un proceso que es un reto para su nivel. 
Clasifica información y la ordena jerár-
quicamente. 

• Comprende un problema: menciona 
información relevante del texto. Indica a 
otro instrucciones que lee para hacer algo.

• Interpreta gráficas con ayuda. Identifica 
algunos signos en mapas.

elabora resúmenes con ayuda 
del maestro

•Expresa la idea más relevante de un texto 
según propósitos.Relee y selecciona 
información específica. Ubica frases o 
expresiones claves.

•Narra y reescribe el texto con sus pala-
bras, integra frases u oraciones.

•Elabora ficha de lectura: conserva infor-
mación para localizar el texto.

Cuarto grado

adquiere el hábito de leer y comen-
tar textos con fines de estudio

• Escucha leer o consulta textos de 
otros campos o sobre temas de su 
interés para ampliar información. 
Usa diccionario.

• Relee para verificar, despejar dudas 
o defender su punto de vista.

• Infiere significado de palabras. Hace 
glosario de variantes.

• Integra información de fuentes ora-
les y una escrita con ayuda de otros. 
Intercambia saberes y expresa sus 
opiniones con claridad.

• Interpreta relaciones de causa y 
consecuencia. Interpreta el desa-
rrollo de un proceso en textos con 
simultaneidad de eventos o varios 
actores.

• Explica un problema; usa analogías 
y ejemplos.

• Lee gráficas sencillas por sí mismo. 
Distingue otros signos en mapas.

elabora un resumen de forma autó-
noma o con sus compañeros

• Conserva información relevante de 
un texto según propósitos. Subraya, 
marca, hace anotaciones. Verifica 
con otros si es relevante.

• Hace el resumen: reescribe texto: 
condensa la información en 
párrafos. Comparte su resumen. 
Conserva datos del texto fuente.

Estudiar sobre temas o prácticas culturales 
a partir de fuentes escritas Segundo ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Producir y 
editar los textos 
para difundir 
las experiencias 
y los nuevos 
conocimientos

Tercer grado

planifica y produce textos 
para su difusión y/o exposición oral

• Explora y participa en la selección 
colectiva del portador y tipo de texto 
para difundir su trabajo, según pro-
pósitos y destinatarios. Participa en la 
planificación colectiva de la realización 
del producto.

• Escribe textos en colaboración 
con otros. Integra la información y 
cuida su organización según formato 
preestablecido (descripción perti-
nente, secuencia narrativa, subtemas, 
dialógico; indicaciones pertinentes, 
notas enciclopédicas u otros). Según 
el tipo de texto cuida su organización 
en párrafos. Ensaya mejores formas 
de enunciar lo que quiere decir en 
colaboración con otros.

• Revisa y corrige según normas de 
escritura con ayuda del maestro. Usa 
conectores para dar cohesión al texto.

Cuarto grado

planifica y produce textos 
para su circulación y/o exposición oral

• Explora y aporta ideas para decidir el 
mejor tipo de portador para difundir 
sus trabajos, según propósitos y des-
tinatarios en colaboración con otros. 
Organiza la Información de la página 
según modelo (subtemas, distribución 
textos en lámina).

• Escribe textos de forma autónoma o 
en colaboración con otros. Identifica 
tipo de texto y define su formato. 
Afronta el reto de escribir textos más 
complejos (subtemas). Ensaya otras 
formas de enunciar lo que quiere decir 
con sus compañeros (descripción per-
tinente, secuencia narrativa, diálogo).

• Revisa y corrige según normas de 
escritura para su grado. Cuida la 
organización del texto en párrafos 
y su narración progresiva y uso de 
conectores.

Registrar y difundir el conocimiento 
que se estudia o investiga en materiales impresos Segundo ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Participar 
en la edición
y diseño 
del portador

Participar 
en eventos 
orales para 
compartir 
nuevos 
conocimientos

Tercer grado

participa en la planificación y elabora-
ción del portador colectivo

• Participa en la escritura de los diferentes  
apartados del portador según su tipo (li-
bros, folletos, carteles, catálogos); identi-
fica y elabora indicadores textuales según 
tipo de portador (portada, página legal, 
índice, prólogo o presentación, logo).

• Aporta ideas para el diseño gráfico del 
portador y texto. Utiliza recursos grá-
ficos, tipográficos o ilustra. Participa en 
distribución de textos e imagen. Participa 
en la encuadernación con técnica de 
libro cartonero, según tipo portador.

participa en eventos orales,  actividades 
recurrentes y talleres

• Organiza la información según el tema; 
prepara un guion de exposición con 
su equipo; diseña y elabora carteles de 
apoyo.

• Al exponer, se expresa con claridad y 
comparte puntos de vista; escucha otras 
exposiciones y hace preguntas.

• Participa en asambleas, actividades en 
biblioteca y talleres: comparte su trabajo 
de equipo, propone y opina sobre otros 
temas y actividades a desarrollar, asume 
roles, acuerdos y tareas que se le asignan.

Cuarto grado

participa en la planificación y elabo-
ración de un portador colectivo

• Participa en la escritura de los 
apartados del portador según su 
tipo (impresos, interactivos, guiones 
radiofónicos). Identifica y elabora 
indicadores textuales (camisa, 
portada, contraportada, prólogo o 
presentación, página legal, índice, 
títulos, logo).

• Define el diseño gráfico: elabo-
ra e integra ilustraciones, según 
portador; utiliza recursos estéticos 
e ilustra según formato preestable-
cido. Elige tipografía. Participa en 
la encuadernación con técnica de 
libro cartonero según tipo portador.

participa en eventos orales,  activi-
dades recurrentes y talleres

• Organiza la información según el 
tema, prepara un guion de exposi-
ción en forma colaborativa, diseña 
y elabora carteles de apoyo para 
enriquecer su presentación, utiliza 
recursos gráficos,

• Elabora guiones radiofónicos de 
forma colectiva. Sabe su función

• Expone con claridad, comparte 
sus interpretaciones y aclara dudas. 
Escucha otras exposiciones, hace 
preguntas para entender.

• Participa en asambleas, en biblio-
teca y talleres: comparte su trabajo, 
opina sobre problemas, realiza las 
tareas que se indican.

• Participa con responsabilidad: asu-
me roles, cargos y acuerdos.

Registrar y difundir el conocimiento 
que se estudia o investiga en materiales impresos Segundo ciclo



152

sembrando el corazón de nuestra palabra

Participar 
en eventos 
escolares y de 
la comunidad 
para escuchar 
y compartir 
textos líricos 
o poéticos

Tercer grado

escucha textos líricos, poéticos, o con 
esquema rítmico

• Escucha y disfruta cantos con atención 
en un evento. Canta o sigue la melodía 
con sus palmas, gestos o instrumentos. 
Realiza muestras de reciprocidad hacia 
los cantantes o poetas  invitados.

• Participa en lecturas corales, cuidando 
entonación y el tiempo de la melodía. 
Memoriza textos que le gustan.

• Relee partes. Distingue los que se cantan 
o recitan de los que se narran.

comparte sus impresiones y reflexiona 
con ayuda del maestro

• Toma conciencia y dialoga sobre los efec-
tos sonoros y emotivos de las imágenes 
simbólicas de los textos. Propone sonori-
dades, ritmos y rimas similares, con ayuda 
del maestro. Comparte los significados de 
las imágenes que el texto le evoca.

• Descubre nuevos recursos: compara-
ciones, imágenes que se reduplican o 
acumulan, antítesis.

Cuarto grado

escucha y lee en voz alta textos 
liricos y poéticos

• Participa en la organización de un 
evento y asume su responsabilidad. 
Escucha con atención.

• Sigue una lectura en su texto. Lee 
para otros, cuidando la entonación. 
Lee textos en programas de radio o 
ante audiencias.

• Relee partes de un texto lírico y 
reflexión sobre su estructura y el 
lenguaje. Memoriza versos, estrofas 
o pequeños poemas.

• Distingue cómo se nombran algu-
nos textos líricos en su región.

comparte sus impresiones y reflexio-
na sobre el lenguaje poético

• Comenta los textos según su efecto, 
valoración o gusto. Comparte 
pasajes o textos que llamaron su 
atención. Sabe nombrarlos.

• Identifica algunos recursos literarios 
(paralelismos; versificación semánti-
ca, estructura cíclica del enunciado).

• Comprende que el lenguaje poéti-
co transmite una visión del mundo.  
Identifica las fuentes de los textos: 
anónimos/de autor.

Escuchar, recopilar y registrar textos líricos y poéticos 
de La antigua o nueva palabra Segundo ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Seleccionar 
y registrar 
textos líricos 
o poéticos

Escuchar, 
registrar 
y recopilar 
textos con 
lenguaje 
poético 
y esquema 
rítmico

Tercer grado

selecciona, registra textos y revisa 
bajo la guía del maestro

• Explora acervos y propone textos 
para recopilar. Comparte sus gustos. 
Expresa algún criterio personal.

• Participa en el registro de los textos 
de forma colaborativa. Advierte la 
estructura de estrofas, con apoyo del 
maestro.

• Revisa su texto o lo intercambia con 
compañeros. Lo corrige según nor-
mas de escritura. Identifica aspectos 
formales de su lengua según aprendi-
zajes esperados para su grado.

• Participa en la elaboración del porta-
dor según aprendizajes indicados para 
elaborar materiales impresos. Expone 
su trabajo. Lee algún texto de los 
recopilados ante una audiencia.

aprecia el efecto sonoro y poético de 
textos con esquemas rítmicos

• Con ayuda del maestro, analiza la 
forma como se logran los efectos 
sonoros y estéticos: cómo se logra un 
esquema rítmico; o efecto enigmático 
sonoro de la escritura en verso.

• Explora acervos y selecciona textos 
para leerlos o escucharlos. Memoriza 
algunos y los lee. Participa en el regis-
tro y edición de textos con esquemas 
rítmicos.

Cuarto grado

selecciona y registra los textos 
de forma colaborativa

• Explora los acervos y propone textos 
para integrar una recopilación impre-
sa o en audio. Identifica propósitos y 
destinatarios.

• Participa en el registro de los textos. 
Cuida la escritura de estrofas.

• Revisa su texto y lo corrige con 
ayuda del maestro o intercambia con 
compañeros. Corrige según normas 
de escritura. Participa en secuencias 
didácticas específicas para analizar y 
sistematizar conocimientos sobre su 
lengua según aprendizajes para su 
grado.

• Participa en la edición y elaboración 
del portador, toma en cuenta aprendi-
zajes indicados en elaboración de 
materiales impresos.

• Expone su trabajo. Lee algún texto 
ante una audiencia.

descubre cómo se logra el efecto del 
lenguaje poético

• Escucha textos con lenguaje poético 
y esquema rítmico. Advierte recursos 
literarios. Advierte recursos que 
impactan por sus efectos chistosos 
o enigmáticos (bombas, adivinanzas, 
chistes, refranes).

• Explora acervos de la biblioteca o 
presentes en su entorno y selecciona 
algunos para recopilar, escuchar en 
distintos medios o leer. Memoriza 
algunos. Participa en la edición de 
portadores en audio o impreso 
de textos con esquemas rítmicos 
que recopila.

Escuchar, recopilar y registrar textos líricos y poéticos 
de La antigua o nueva palabra Segundo ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Escuchar 
relatos de 
La antigua 
o nueva 
palabra

Tercer grado

escucha con atención y disfruta 
el relato de un narrador

• Comparte sus ideas sobre el relato, 
sus experiencias o sobre otras versiones 
que conozca. Identifica enseñanzas o 
advertencias.

• Participa en la reconstrucción oral y 
colectiva de escenas. Se apoya en dibujos. 
Reconstruye el relato por partes y lo 
narra de forma oral. Hace descripciones 
más precisas y con apoyo del maestro.

• Describe oralmente los lugares. Dibuja 
y hace descripciones de los personajes: 
atributos físicos, poderes, acciones y 
aspectos significativos. Describe objetos 
asociados y sus aciones.

• Infiere el propósito del texto desde la 
cosmovisión de su pueblo.

recopila y escucha de sus mayores 
otras versiones

• Recopila y comparte oralmente otras 
versiones, u otros relatos con enseñanzas 
o significados semejantes (valores, héroes, 
lugares o entidades sagradas). Descu-
bre diferencias y semejanzas. Propone 
textos para integrarlos en la recopilación 
colectiva.

Cuarto grado

escucha y disfruta el relato 
de un narrador (platicado o leído)

• Comparte sus ideas sobre de qué 
trata desde sus saberes y experien-
cias. Comenta las enseñanzas. Pla-
tica sobre otras versiones o relatos 
semejantes que conozca.

• Reconstruye oralmente las escenas 
en plenaria.

• Localiza y describe los lugares. 
Ilustra y narra lo que sucede.

interpreta significados del relato 
junto con un compañero

• Descubre la relación entre los 
personajes centrales, al dramatizar 
diálogos y escenas. Describe carac-
terísticas del personaje, sus acciones 
y objetos que intervienen en los 
sucesos.

• Infiere el propósito del texto (ad-
vertir un peligro) y enseñanzas.

recopila y escucha de sus mayores 
otras versiones

• Escucha otras versiones (orales u 
escritas) con personajes o significa-
dos (motivos) semejantes. Compar-
te oralmente sus interpretaciones, 
identifica trama, personajes, valores. 
Descubre semejanzas y diferencias. 
Propone textos para la recopilación.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Segundo ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Registrar 
los textos 
narrativos 
recopilados 
de fuentes 
orales

Editar 
y armar 
un portador 
impreso

Tercer grado

participa en el registro del relato, 
apoyándose en dibujos de escenas

• Registra el título y revisa uso de mayús-
cula y minúsculas.

• Narra el relato a modo de libro ilustrado. 
O participa en la escritura de un episo-
dio en texto colectivo, incluye detalles 
en su descripción. Integra enseñanzas o 
recupera palabras narrador en el cierre.

revisa el texto con ayuda del maestro 
o de sus compañeros

•Intercambia texto con otros y mejora 
su forma de enunciar y la organización 
en párrafos. Corrige según normas de 
escritura y aprendizajes esperados sobre 
aspectos formales de su lengua.

produce los portadores, los presenta o 
socializa con sus compañeros

• Elabora portadores (fichas para galería 
de personajes, entre otros) con base en 
lo expuesto en el cuadro de Materiales 
impresos.

• Elabora invitaciones y expone sus traba-
jos, los comenta y difunde.

• Participa en programas y talleres de 
lecturas: dedica tiempo para disfrutar 
narraciones y recomendarlas en cartelera 
de la biblioteca.

Cuarto grado

participa en el registro del relato 
junto con un compañero

• Escribe título y registra la fuente 
oral al inicio (palabras narrador).

• Escribe el relato, a modo de libro 
ilustrado, junto con un compañero. 
Decide cómo enunciar los epi-
sodios, apoyándose en dibujos. Sele-
cionan algunos como ilustraciones 
de pasajes del texto.

revisa el texto y lo corrige 
de acuerdo con normas de escritura

• Escucha e incorpora propuestas del 
maestro o compañeros para mejorar 
su escrito, toma en cuenta apren-
dizajes esperados sobre aspectos 
formales de su lengua.

produce portadores y los presenta 
o socializa con sus compañeros

• Diseña y elabora portadores según 
aprendizajes esperados en el cuadro 
de Materiales impresos. Participa 
en la organización de un evento. 
Asume tareas. Invita y difunde en 
la comunidad.

• Socializa textos y participa en pro-
gramas y talleres de lectura.

• Elabora reseñas, busca modelos 
estéticos en internet.

• Participa en programas y/o talleres 
de lecturas de forma recurrente.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Segundo ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Recrear 
un texto 
narrativo

Tercer grado

recrea un texto narrativo: 
modifica elementos o crea historieta

• Contextualiza la historia en su espacio, 
según dinamismo de la tradición oral. 
Modifica al menos un aspecto (ambiente, 
personaje).

• Transforma una narración en una 
historieta, en colaboración con algún 
compañero. Integra recuadro y globos 
con diálogos. Selecciona onomatopeyas. 
Propone viñetas e ilustraciones.

• Dibuja en pequeños grupos o por sí 
mismo viñetas de la historieta.

• Revisa el texto con su grupo y con ayuda 
del maestro, corrige según normas de es-
critura. Elimina reiteraciones de palabras.

• Analiza aspectos formales de su lengua 
según aprendizajes esperados para su 
grado escolar.

Cuarto grado

recrea un texto: contextualiza la 
historia, se inspira en la tradición

• Contextualiza la historia en su 
espacio, según dinamismo de la 
tradición oral: modifica varios as-
pectos (episodio, lugar o ambiente, 
personaje, propósito (advertir). 
Integra descripciones.

• Produce un texto narrativo a partir 
de su imaginación, inspirándose en 
su tradición.

• Revisa el texto con su grupo y con 
ayuda del maestro. Corrige según 
normas de escritura. Elimina reite-
raciones de palabras. Agrega detalles 
en las descripciones de personajes, 
lugares, objetos. Agrega adjetivos 
y/o comparaciones.

• Analiza aspectos formales de su 
lengua según aprendizajes esperados 
para su grado escolar.

Escribir textos originales recreando narraciones 
o textos líricos de La antigua o nueva palabra Segundo ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Recrear 
un texto 
lírico, 
poético 
o con 
esquema 
rítmico

Tercer grado

recrea un texto lírico: 
cambia elementos y conserva otros

• Recrea, en pequeños grupos, un texto lí-
rico de su tradición, cambiando palabras, 
expresiones y conservando el sentido del 
texto lírico o su melodía (canciones).

• Recrea una adivinanza o texto con 
esquema rítmico. Descubre su estructura, 
bajo la guía del maestro. La conserva y 
cambia las palabras o expresiones.

• Planifica en pequeños grupos y con 
ayuda del maestro la recreación de 
poemas. Analiza con ayuda del maestro la 
estructura del texto poético y modifica 
las expresiones, conservando el recurso 
literario o estructura del poema fuente.

• Escribe poesías o textos con esquema 
rítmico, respetando el formato.

• Analiza expresiones, frases y/u oraciones, 
según aprendizajes esperados de aspectos 
formales de su lengua, bajo la guía del 
maestro.

Cuarto grado

recrea un texto lírico: 
cambia elementos y conserva otros

• Recrea un texto lírico de su tra-
dición, cambiando expresiones del 
texto y conservando su morfología 
y recurso literario.

• Descubre la estructura de una 
adivinanza o acertijo y crea otros 
cambiando las expresiones y obje-
tos a adivinar.

• Escribe poesías o textos con esque-
ma rítmico, respetando el formato.

• Revisa con ayuda del maestro y/o 
de compañeros la escritura de los 
textos, atiende normas de escritura 
para su grado.

• Analiza expresiones, frases y/o 
oraciones, según aprendizajes es-
perados de aspectos formales de su 
lengua, bajo la guía del maestro.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Segundo ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Planificar una 
investigación

Participar, 
registrar 
información 
y compartir 
la experiencia
de su 
investigación

Reflexionar 
sobre 
el lenguaje

Quinto grado

aporta ideas en la planificación 
y definición de los propósitos

• Expresa su interés por temas o aspectos 
específicos a indagar.

• Participa en la definición colectiva de los 
propósitos de estudio a partir de lo que 
sabe sobre la práctica.

• Participa en la definición de un guion de 
preguntas para una plática con personas 
de la comunidad y aspectos a observar.

• Registra acuerdos y planea, realiza tareas 
y preparativos.

participa, toma notas y comparte 
su experiencia

• Participa: cumple con las tareas, se expre-
sa de forma adecuada.

• Utiliza su diario de campo, registra más 
detalles durante las pausas.

• Narra anécdotas y recuerdos. Reconstru-
ye oralmente sus experiencias. Interpreta 
su importancia y significado.

interpreta significados de fragmentos 
del discurso con ayuda

• Interpreta significados de fragmentos y 
descubre algunas estrategias o caracterís-
ticas del texto que lo identifican y/o dan 
poder o belleza al lenguaje. 

• Descubre características formales de 
su lengua indicadas como aprendizajes 
esperados para su grado.

• Contrasta semejanzas y diferencias de 
una práctica con otra similar de otra 
cultura; toma en cuenta aprendizajes 
esperados.

Sexto grado

propone aspectos a indagar 
sobre la práctica y propósitos

• Propone temas al definir propósitos 
de estudio a partir de lo quisiera 
saber. Sugiere otras prácticas. 
Se coordina con su grupo.

• Elabora un guía de trabajo con 
preguntas y aspectos a observar 
en la comunidad.

• Organiza la práctica de estudio. 
Registra acuerdos y asume respon-
sabilidades en todas las tareas.

participa, toma notas y comparte 
y transcribe información

• Asume su rol en la práctica. 
Se expresa de forma adecuada.

• Graba por momentos y transcribe 
fragmentos si es posible.

• Reescribe sus notas, agrega des-
cripciones y completa información. 
Reconstruye aspectos relevantes, 
al comentar con el grupo.

interpreta significados momentos 
de la práctica de forma grupal

• Interpreta algún juego simbólico 
y/o simbolismos de fragmentos, 
integrando aspectos relevantes 
de la práctica.

• Descubre características forma-
les de su lengua indicadas como 
aprendizajes.

• Analiza semejanzas y diferencias 
entre sus formas de usar el lenguaje 
y/o reglas de interacción con 
respecto al uso del lenguaje de otras 
tradiciones culturales.

Investigar en la comunidad 
a partir de fuentes orales Tercer ciclo

continúa...

TERCER CICLO
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Reflexionar 
sobre las 
prácticas 
que estudia

Organizar, 
clasificar 
y conservar 
la información

Quinto grado

identifica aspectos relevantes 
con apoyo del maestro

•Aporta descripciones de aspectos rele-
vantes, al reconstruir oralmente alguna 
experiencia de forma colectiva. Valora la 
función social de los participantes en su 
mutua relación y actuación.

•Identifica enseñanzas de la cosmovisión 
de su pueblo que transmiten sus mayores 
que lo guían para su vida en armonía 
con su entorno.

•Comparte sus puntos de vista sobre los 
temas de reflexión intra e intercultural 
indicados en cada práctica.

recupera la experiencia, registra 
y clasifica información

•Reconstruye la experiencia a partir de sus 
notas, identifica información relevante, 
genera nuevas preguntas.

•Escribe textos y/o utiliza recursos gráfi-
cos para ordenar y clasificar información 
(mapas conceptuales, mapas mentales, 
tablas) con su grupo.

Sexto grado

identifica aspectos relevantes 
según propósitos de estudio

•Identifica características y signifi-
cados relevantes de los aspectos de 
la práctica y su relación con un 
orden cultural establecido. Toma en 
cuenta aprendizajes esperados que 
se indican en cada práctica.

•Valora las prácticas culturales de su 
pueblo como otra forma de cono-
cer a partir de la reflexión intra e 
intercultural. Integra información 
de fuentes escritas u otros campos 
formativos.

recupera la experiencia, registra 
y clasifica información

•Reconstruye la experiencia a partir 
de sus notas, identifica información 
relevante.

•Escribe textos o utiliza recursos 
gráficos para ordenar y clasificar 
información (mapas conceptua-
les, mapas mentales, tablas) por sí 
mismo. Revisa con sus compañeros 
e integra nueva información.

Investigar en la comunidad 
a partir de fuentes orales Tercer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Explorar 
portadores 
para 
conocerlos y 
disfrutar 
la lectura

Seleccionar 
e identificar 
información 
específica

Leer y releer 
con fines de 
estudio

Quinto grado

explora textos bilingües y otros acervos 
con ayuda del maestro

• Conoce nuevos portadores: función 
social y formas de organización de textos 
administrativos, legales u otros. Lee 
textos bilingües.

• Aprende a buscar información en 
internet.

participa en actividades de la biblioteca 
y de los talleres

• Intercambia textos en su lengua o bi-
lingüe de forma recurrente. Expresa sus 
puntos de vista y opiniones fundadas.

• Asume responsabilidades en los talleres 
y en las asambleas.

selecciona materiales según propósitos 
en conjunto con otros

• Busca información específica en diversos 
textos sobre un tema.

• Identifica autores y registra datos. Integra 
y verifica información específica.

sabe participar en prácticas de lectura 
de forma recurrente

• Escucha leer y sigue la lectura en su 
texto. Lee en voz alta, modula su voz 
y centra la atención de la audiencia. 
Plantea preguntas o aporta información 
apropiada. Expresa su interpretación, la 
modifica o adecúa al escuchar la de otros.

• Relee por sí mismo para verificar infor-
mación y despejar dudas.

• Lee en internet con ayuda. Descubre 
criterios para localizar páginas.

Sexto grado

explora textos bilingües 
y otros acervos por sí mismo

• Completa e integra información en 
materiales administrativos y legales. 
Comprende su función.

• Explora y lee textos bilingües y 
páginas de internet por sí mismo.

participa en actividades 
de la biblioteca y de los talleres

• Asume responsabilidades en activi-
dades rutinarias y recurrentes.

• Intercambia y recomienda textos 
bilingües. Valora la calidad informa-
tiva y formal de los textos.

selecciona materiales 
de forma autónoma 

• Busca materiales sobre un mismo 
tema para ampliar información 
específica. Identifica autores y datos 
bibliográficos por sí mismo.

• Identifica y verifica información 
específica de forma autónoma.

sabe participar en diversas prácticas 
de lectura de forma recurrente

• Lee textos para ampliar informa-
ción, es capaz hacerlo en silencio.

• Lee en voz alta, toma en cuenta las 
necesidades del otro.

• Plantea preguntas o aporta nueva 
información. Expresa su interpre-
tación; la valora, modifica o adecúa 
en función del diálogo.

• Relee distintas partes del texto por 
sí mismo para despejar dudas.

• Localiza y lee textos en internet. 
Usa criterios sistemáticos.

Estudiar sobre temas o prácticas culturales 
a partir de fuentes escritas Tercer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Leer y releer 
con fines de 
estudio

Elaborar 
resúmenes 
a partir 
de un texto 
fuente

Quinto grado

integra información de diversas fuentes 
con ayuda del maestro

• Integra información que proveen distin-
tas partes de un texto. Con ayuda, integra 
información de fuentes orales y escritas, 
completa reflexión intra e intercultural. 
Expresa sus interpretaciones y opiniones 
razonadas. Los verifica o adecúa, con 
apoyo del grupo.

• Opina sobre los textos que circulan en 
su entorno. Valora los que considera 
deberían ser bilingües (públicos, cartas, 
solicitudes, actas).

• Con ayuda, identifica relaciones causa-
consecuencia o causa y efecto.

• Anticipa estructura temática global al leer 
subtítulos. Identifica subtemas o aparta-
dos, Se hace una idea global del texto.

elabora resúmenes 
de forma autónoma

• Utiliza recursos gráficos para clasificar 
o reorganizar la información.

• Escribe resúmenes recuperando las ideas 
centrales del texto. Reconstruye el texto, 
al integrar toda la información. Toma 
decisiones sobre la organización de la 
información.

Sexto grado

integra información de diversas fuentes 
en colaboración con otros 

• Integra información de fuentes orales 
y escritas de otros campos formativos 
para profundizar sobre reflexión intra 
e intercultural.

• Fundamenta sus interpretaciones y opi-
niones. Las verifica, abandona o adecúa, 
al dialogar con otros.  Lee textos admi-
nistrativos y legales; valora los que con-
sidera deben estar en forma bilingüe. 
Promueve prácticas de comunicación 
bilingüe en su comunidad escolar.

• Comprende la organización y pro-
gramación temática de diversos. Hace 
mapas conceptuales. Identifica párrafos 
que explican lo que se afirma con 
ejemplos y analogías.

elabora resúmenes 
de forma coherente y autónoma

•Integra las ideas de forma coherente, 
puede apoyarse con recursos gráficos. 
Reorganiza y sintetiza las ideas en un 
primer borrador. Agrega definiciones, 
ejemplos, comparaciones para aclarar 
lo que se enuncia. Recupera las ideas 
centrales y reconstruyendo el texto.

Estudiar sobre temas o prácticas culturales 
a partir de fuentes escritas Tercer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Producir 
y editar 
los textos 
para difundir 
las experiencias 
y los nuevos 
conocimientos

Participar 
en la edición 
y diseño 
del portador

Quinto grado

toma decisiones al planificar 
y producir un texto complejo

• Reflexiona sobre la importancia de 
difundir sus producciones escritas en 
su lengua y en versión bilingüe.

• Decide el formato del texto según 
destinatarios y propósitos comuni-
cativos. Organiza la información en 
temas y subtemas, cuida la secuencia, 
la organización en párrafos y títulos 
de apartados. Utiliza recursos gráficos, 
integra ilustraciones, decide el diseño 
según formato.

• Escribe textos complejos que integran 
información de diversas fuentes con 
ayuda del maestro. Evalúa el lenguaje 
que utiliza en su lengua y en versión 
bilingüe, busca mejores formas de enun-
ciar, cuida la cohesión y coherencia del 
texto con ayuda del maestro.

participa en la edición de una publica-
ción en maya o bilingüe 

• Explora diversos formatos para socializar 
sus investigaciones y decide cuál es me-
jor de acuerdo con el tema, propósito 
comunicativo y destinatarios.

• Participa en la escritura de los diferentes 
apartados e indicadores textuales (Forro 
o camisa, portada, contraportada, prólo-
go o presentación, página legal, índice, 
títulos de los apartados).

• Diseña gráficamente su producción 
de acuerdo con el formato decidido, 
elabora e integra ilustraciones. Integra 
recursos estéticos. Participa en la en-
cuadernación del producto siguiendo la 
técnica del libro cartonero (artesanal).

Sexto grado

toma decisiones al planificar 
y producir un tema complejo

• Reflexiona sobre la importancia de 
difundir sus producciones escritas en 
su lengua y en versión bilingüe.

• Decide el tipo de texto, productos 
de su investigación o de su estudio, 
según destinatarios y propósitos 
comunicativos.

• Organiza la información en temas 
y subtemas, cuida la secuencia, la 
organización en párrafos, titulación 
de apartados, utiliza recursos gráficos 
para resumir información, integra sus 
ilustraciones, diseña las páginas, según 
formato decidido.

• Escribe textos complejos, integra in-
formación de diversas fuentes. Evalúa 
la mejor forma de enunciar y dar 
cohesión y coherencia al texto escrito 
en su lengua o en versión bilingüe.

participa en la edición de una 
publicación en maya o bilingüe

• Decide medio de difusión para plani-
ficar su producto (impreso, radiofó-
nico, digital), según los propósitos y 
posibles destinatarios.

• Participa en la escritura de los apar-
tados e indicadores textuales (Forro 
o camisa, portada, contraportada, 
prólogo o presentación, página legal, 
índice, títulos de los apartados).

• Participa en el diseño gráfico con el 
formato decidido, elabora e integra 
ilustraciones y recursos estéticos.

• Participa en la encuadernación del 
producto, sigue la técnica del libro 
cartonero o artesanal; o digitaliza el 
material (en blog), o hace guion radio-
fónico, entre otros.

Registrar y difundir el conocimiento 
que se estudia o investiga en materiales Tercer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Participar 
en eventos 
orales para 
compartir 
nuevos 
conocimientos

Quinto grado

prepara una presentación creativa 
y expone ante un público

• Participa en la organización de eventos 
y difunde.

• Organiza la información, prepara un 
guion de exposición en su lengua o en 
versión bilingüe. Diseña cartel expositivo, 
utiliza recursos gráficos. Al exponer, se 
expresa con claridad, comparte opiniones 
y aclara dudas. Escucha otras exposicio-
nes, hace preguntas, aporta información.

participa en asambleas, biblioteca 
y talleres

• Participa en asambleas y talleres de 
manera autónoma. Comparte su trabajo 
colaborativo, propone y opina sobre 
problemas y actividades. Asume cargos, 
registra acuerdos y tareas.

Sexto grado

prepara una presentación creativa y 
expone ante un público

• Asume la organización de eventos 
y difunde en diversos medios.

• Expone ante una audiencia. 
Describe y explica su trabajo de 
investigación (fenómenos, sucesos, 
problemas, o nociones sobre temas), 
expresa su punto de vista y elabora 
materiales de apoyo.

• Al exponer, mantiene la aten-
ción de la audiencia, aclara dudas 
adaptándose a la audiencia. Escucha 
otras exposiciones, hace preguntas, 
favorecer la comprensión.

participa en asambleas, biblioteca 
y talleres

•Comparte su trabajo, plantea proble-
mas, presenta información y opina 
sobre temas y cómo desarrollar 
actividades. Asume cargos con 
responsabilidad.

Registrar y difundir el conocimiento 
que se estudia o investiga en materiales Tercer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Participar 
en eventos 
escolares 
y de la 
comunidad 
para escuchar 
y compartir 
textos líricos 
o poéticos

Quinto grado

escucha, lee en voz alta y declama 
textos liricos y poéticos

• Organiza eventos y muestra su recipro-
cidad con los invitados.

• Lee en voz alta o sigue una lectura en 
su texto. Cuida la entonación.

• Comparte y memoriza textos líricos y 
poéticos de su preferencia.

• Identifica géneros de los textos líricos 
en los medios, en maya o español. Los 
valora según aprendizajes intra e inter-
cultural indicados en cada práctica.

comparte sus impresiones y algunos 
recursos del lenguaje poético

• Comenta los textos líricos o poéticos 
según su valoración o gusto. Se adentra 
en las letras: comprende el contenido de 
canciones.

• Menciona y comparte pasajes o textos 
que llamaron su atención. Expresa 
las sensaciones y emociones que le 
producen.

• Identifica nuevos recursos literarios 
(difrasismos, estructuras cíclicas). Com-
prende el poder de las imágenes meta-
fóricas para comunicar la relación entre 
el ser humano, la naturaleza y el cosmos. 
Toma en cuenta aprendizajes esperados 
intra-interculturales y sobre el lenguaje 
que se indican en cada práctica.

Sexto grado

lee textos liricos y poéticos 
y reconoce algunos géneros musicales

• Escucha y reconoce los géneros musi-
cales en distintos medios en su lengua 
o en español. Memoriza los 
de su preferencia.

• Valora las transformaciones de la 
música tradicional por la fusión con 
géneros modernos según aprendizajes 
intra e intercultural.

• Escucha, explora o lee textos poéticos 
de La antigua o Nueva palabra, en 
maya o en versión bilingüe, en distin-
tos medios.

comparte sus impresiones y analiza 
efectos del lenguaje poético

• Comenta los textos según su valora-
ción, gusto o interés. Aprecia algunos 
pasajes. Expresa las sensaciones y 
emociones que le producen. Identifica 
el sentido estético de ciertos versos 
y distingue nuevos recursos literarios 
(paralelismos léxicos y gramaticales) 
con ayuda del maestro.

• Analiza y sistematiza conocimientos 
sobre su lengua y sobre el lenguaje 
según aprendizajes esperados para su 
grado.

• Identifica las fuentes de los textos: anó-
nimo/autor como Antigua y Nueva 
palabra. Descubre significado ancestral 
de “Flor y canto”.

Escuchar, recopilar y registrar textos líricos y poéticos 
de La antigua o nueva palabra Tercer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Seleccionar 
y registrar 
textos líricos 
o poéticos

Escuchar, 
registrar 
y recopilar 
textos con 
lenguaje 
poético 
y esquema 
rítmico

Quinto grado

selecciona y registra textos en maya 
en colaboración con otros

• Explora medios y selecciona textos 
mayas o bilingües, con su equipo, para 
su recopilación y difusión. Integra un 
prólogo con sus criterios de selección, 
propósitos y destinatarios.

• Participa en su registro de forma cola-
borativa. Toma en cuenta la estructura 
en verso y las estrofas. Corrige con ayu-
da de otros, según normas de escritura y 
aprendizajes esperados sobre su lengua. 
Participa en la elaboración del portador 
y en la escritura de indicadores textua-
les. Aporta ideas en la enunciación.

• Expone o lee su trabajo según el medio 
que se acuerda para su circulación: 
(blogs, bocinas; periódicos, libro o 
grabación).

escucha, recopila, registra y expresa 
su valoración de los textos

•Comparte sus interpretaciones y expresa 
sus valoraciones estéticas. Analiza figuras 
y letras y métodos literarios. Valora las 
enseñanzas que encierran los refranes 
y los dichos. Explora refraneros.

•Participa en la recopilación, registro y 
edición de textos. Elabora portadores 
impresos en audio. Valora los medios 
para su difusión.

Sexto grado

selecciona y registra textos 
de forma autónoma

• Busca en distintos medios textos líricos 
o poéticos y selecciona por sí mismo 
los que recopilará en formato bilingüe 
o en su lengua. Integra prólogo en el 
que fundamenta sus criterios con base 
en conocimientos sobre los géneros, 
propósitos y destinatarios.

• Registra los textos por sí mismo, 
toma en cuenta normas de escritura y 
aprendizajes esperados sobre su lengua. 
Decide el orden.

• Revisa su texto y lo corrige, según 
normas de escritura. Elabora e integra 
todas las partes del portador. Expone 
su trabajo y lo difunde.  Valora el 
medio de circulación (blogs, bocinas 
o radio).

escucha, registra, recopila y fundamen-
ta su valoración de los textos

•Analiza la forma como se logra los 
efectos estéticos y emotivos. Busca y 
comparte información de fuentes es-
critas sobre el arte de composición de 
estos textos, a partir de sus efectos.

•Explora acervos de la biblioteca y selec-
ciona textos para leerlos o integrarlos 
en una recopilación. Participa en su 
registro y edición.

Escuchar, recopilar y registrar textos líricos y poéticos 
de La antigua o nueva palabra Tercer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Escuchar 
relatos de 
La antigua 
o nueva 
palabra

Quinto grado

participa en la narración de un relato

• Escucha y hace preguntas. Comparte sus 
interpretaciones. Narra otras versiones 
o relatos semejantes. Reconoce la tradi-
ción oral como un arte de narrar. Valora 
la figura del narrador en su comunidad.

descubre propósito e información 
cultural del relato en equipo

• Reconstruye la secuencia de escenas y 
narra acciones centrales. Describe per-
sonajes (atributos, intenciones) y lugares; 
identifica acciones y objetos. Descubre 
relaciones entre personajes centrales.

• Infiere enseñanzas y propósito (advertir, 
normas sociales). Analiza la fórmula 
de cierre.  Valora la cosmovisión de su 
pueblo en su vida.

selecciona, recopila y comprende 
la dinámica de la tradición oral

• Recopila y comparte otras versiones. 
Descubre diferencias y semejanzas en 
personajes, tiempo y espacio. Valora 
fórmula de inicio y final como un arte 
de narrar.

• Sabe buscar páginas de internet para 
recopilar narraciones.

recopila, lee obras dramáticas 
(lectura atril) con sus compañeros

• Lee con otros un guion de teatro. Ana-
liza significados. Identifica acotaciones y 
diálogos, personajes, relaciones, acciones 
y objetos.

• Reconstruye escenas, imagina vestuario 
y escenificación. Lee en voz alta (lectura 
en atril). Practica gestos, modula la voz.

Sexto grado

participa en la narración de un relato

• Escucha con respeto y atención. 
Comenta significados y enseñanzas. 
Comparte sus ideas, saberes sobre el 
relato u otras versiones. Hace pregun-
tas al narrador sobre el relato y el arte 
de narrar.

descubre trama, propósito e informa-
ción cultural por sí mismo

• Reconstruye la trama del relato y 
la secuencia de acciones. Describe 
simbolismos de ambiente, personajes, 
la intención de sus acciones, objetos 
asociados y su mutua relación.

• Descubre significados desde su cos-
movisión. 

• Reconoce la función de la circularidad 
temporal de los relatos en las fórmulas 
de cierre.

recopila, escucha de sus mayores 
y comparte otras versiones

• Recopila versiones similares. Descubre 
sus semejanzas y diferencias. Explora 
narraciones escritas o animadas en 
internet.

• Distingue la dinámica de la tradición 
oral de la escrita.

• Escucha relatos y valora el arte del 
narrador a partir de sus efectos.

recopila, lee y representa obras 
dramáticas con sus compañeros

• Reconstruye el relato y lo ubica en 
el tiempo. Comprende la trama.

• La representa: Imagina vestuario y 
puesta en escena. 

• Distingue información cultural, mun-
do social y conflictos entre personajes 
desde la cosmovisión maya.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Tercer ciclo

continúa...
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dosificación de los aprendizajes esperados del lenguaje de tradición escrita

Registrar 
los textos
narrativos 
recopilados 
de fuentes 
orales

Editar 
y armar 
un portador 
impreso

Quinto grado

participa en el registro del relato 
con un compañero

• Escribe el título e indica fuente oral.  
Redacta las palabras del narrador: sigue 
fórmula de inicio. Escribe episodios y 
el cierre.

revisa y corrige de acuerdo 
con normas de escritura con otros

• Lee en voz alta y escucha propues-
tas para mejorarla. Toma decisiones y 
corrige. Sistematiza aspectos formales 
de su lengua y comenta algún aspecto 
del arte de la narración de la tradición 
oral. Comprende la importancia de la 
tradición oral en su vida.

participa en la elaboración 
de portadores y su socialización

• Aporta criterios para el portador, los re-
gistra en el prólogo. Aporta ideas para el 
diseño según aprendizajes del cuadro de 
Materiales impresos. Busca en internet 
ideas para darle valor estético.

• Elabora invitaciones, organiza un evento 
y expone su trabajo.

Sexto grado

registra el relato de forma autónoma 
en formato predeterminado

• Escribe el título, indica la fuente oral. 
Narra con sus palabras, respeta inicio, 
secuencia y cierre según fórmulas de 
la tradición oral.

revisa y corrige de acuerdo 
con normas de escritura con otros

• Lee en voz alta y la revisa según sus 
efectos. Escucha propuestas y mejora 
su texto. Toma en cuenta normas de 
escritura y aprendizajes sobre aspectos 
formales de su lengua. Los sistema-
tiza. Advierte alguna diferencia entre 
tradición oral y escrita.

participa en la elaboración 
de portadores y su socialización

• Registra en prólogo los criterios de 
la recopilación. 

• Diseña el portador, según aprendizajes 
esperados en el cuadro de Materiales 
impresos. Busca ideas estéticas (inter-
net). Integra iconografía maya.

• Elabora invitaciones y organiza un 
evento para presentar y exponer su 
trabajo.

Escuchar, recopilar y registrar relatos 
de La antigua o nueva palabra Tercer ciclo
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sembrando el corazón de nuestra palabra

Recrear un 
texto narrativo

Quinto grado

recrea o produce textos narrativos 
a partir de su imaginación

• Inventa un texto narrativo, inspirándo-
se en la estructura global de un texto 
conocido. Define personajes y su mutua 
relación. Desarrolla el proceso narrativo 
de forma coherente según la trama, con 
ayuda del maestro.

• Recrea de forma colaborativa un texto 
narrativo o algunos episodios en un 
texto para ser representado o leído en 
voz alta (lectura en atril), con ayuda del 
maestro. Cuida entonación y modula 
su voz.

• Planifica en pequeños grupos, un 
programa de radio para difundir textos 
de su tradición: aporta criterios para la 
selección de textos y la construcción del 
guion. Aporta efectos sonoros. Participa 
como locutor o como lector de los 
textos.

• Revisa el texto con su grupo o con 
ayuda del maestro, lo corrige atendien-
do normas de escritura.

• Distingue algunas de las estructuras tex-
tuales y recursos literarios estudiados.

Sexto grado

recrea o produce textos narrativos 
a partir de su imaginación

•Inventa un texto narrativo, inspirándose 
en aspectos o propósitos de textos 
fuentes; o en experiencias de su vida 
privada o social (personajes, historias, 
testimonios históricos, problemáticas 
de la actualidad, propósitos sociales). 
Se apoya en estructuras literarias estu-
diadas. Cuida cohesión y coherencia 
en el despliegue de la historia, con 
ayuda del maestro. Integra descripcio-
nes y fórmula del cierre del relato.

•Revisa el texto con ayuda del maestro 
y sus compañeros. Se adentra en el uso 
de signos de puntuación y entonación. 
Elimina reiteraciones de palabras. 
Agrega adjetivos, comparaciones, me-
táforas, imágenes. Considera detalles en 
las descripciones de personajes, lugares, 
objetos.

•Comenta sus ideas y modo de produc-
ción del texto.

•Analiza aspectos formales de su lengua, 
según lo indicado para su grado esco-
lar, bajo la guía del maestro.

Escribir textos originales recreando narraciones 
o textos líricos de La antigua o nueva palabra Tercer ciclo

continúa...
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Recrear un 
texto lírico o 
poético

Quinto grado

recrea un texto lírico 
de su tradición

• Propone nuevas estrofas o estribillo y 
conservando el sentido del texto.

• Crea poemas populares como bombas, 
entre otros ejemplos, inspirándose en 
esta tradición. Analiza algunas para des-
cubrir su estructura y recursos retóricos 
y literarios.

• Traduce a su lengua canciones de espa-
ñol, de forma colectiva; o recrea 
un texto de otra variante dialectal

• Descubre las enseñanzas y valores 
que encierran los refranes, proverbios. 
Propone otros con valores propios a su 
grupo de edad.

• Revisa con ayuda del maestro la escri-
tura de sus textos: respeta formatos tex-
tuales y los corrige tomando en cuenta 
normas de escritura.

• Analiza aspectos formales de su lengua, 
indicados para su grado escolar, bajo la 
guía del maestro.

Sexto grado

recrea un texto lírico de la tradición 
infantil juvenil de su región

• Recrea un texto lírico, cambiando 
el género musical, según sus gustos 
(rap, u otro).

• Crea poemas populares como bombas, 
entre otros ejemplos, inspirándose en 
esta tradición. Se apoya en estructuras 
y recursos retóricos y literarios ya 
conocidos.

• Traduce a su lengua canciones de es-
pañol, de forma colectiva; o recrea un 
texto de otra variante dialectal.

• Transcribe canciones ya conocidas y 
las traduce a su lengua o viceversa, 
con ayuda del maestro. Consulta libros 
de gramática o normas de escritura. 
Busca diversas formas de enunciar lo 
que dice.

• Analiza aspectos formales de su lengua, 
indicados para su grado escolar, bajo 
la guía del maestro.

Escribir textos originales recreando narraciones 
o textos líricos de La antigua o nueva palabra Tercer ciclo
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Primer ciclo

• Comprende el principio 
alfabético de la escritura. 
Conoce y distingue su 
alfabeto del de español, 
aun cuando no marque 
longitud vocálica, la 
glotalización o los tonos 
del maya.

• Comienza a usar punto 
final.

• Comienza a separar 
convencionalmente las 
palabras, aun cuando no 
logre hacerlo de forma 
sistemática.

• Usa mayúsculas y minús-
culas a inicio de oración y 
en nombres propios.

•Utiliza palabras que co-
noce como modelo para 
resolver uso de letras y 
ortografía.

•Sabe hablar sobre las letras. 
Usa el tendedero y álbum 
de letras como fuente de 
información.

Segundo ciclo

• Produce textos utilizando las 
letras de acuerdo con su valor 
sonoro, marca conforme a su 
sistema de escritura (vocales 
largas y cortas; tonos, glotales y 
consonantes glotalizadas).

• Usa los signos de puntuación 
(punto, coma, y admiración, 
guion) aun cuando no logre 
usarlos convencional y sistemá-
ticamente.

• Separa las palabras de forma 
convencional, aun cuando 
cometa algunos errores.

• Usa mayúsculas y minúsculas 
de forma sistemática.

• Expresa dudas ortográficas y 
las resuelve con ayuda de sus 
compañeros o maestro.

• Usa el orden alfabético para 
identificar entradas léxicas en 
el diccionario.

Dosificación de las normas de escritura: ejemplo asignatura maya

continúa...

Tercer ciclo

• Produce la mayoría de las escri-
turas de acuerdo con las normas 
ortográficas, aun cuando co-
meta algunos errores.

• Usa los signos de puntuación 
(punto, coma, signos de admi-
ración, guiones, dos puntos, 
corchetes o llaves en cuadros) 
de manera adecuada la mayoría 
de las veces.

• Separa las palabras convencio-
nalmente de forma sistemática.

• Resuelve dudas ortográficas, 
apoyándose en fuentes de 
consulta (diccionarios mayas 
o bilingües), especialmente, 
cuando traduce o escribe textos 
bilingües.

sistema de escritura

ortografía, puntuación y separación de palabras

duda ortográfica
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organización textual

el lenguaje que se escribe

orden, sentido y cohesión de un texto

Primer ciclo

• Incorpora expresiones ca-
nónicas, fórmulas propias 
a distintos tipos de textos 
(entrada de carta; lenguaje 
reverencial, expresiones de 
cortesía).

• Reflexiona sobre proble-
mas relativos al orden de 
las palabras en la oración 
escrita.

• Reconoce y propone 
títulos.

Segundo ciclo

• Usa alternativas léxicas para 
evitar repeticiones.

• Usa expresiones reverenciales 
o de cortesía, dependiendo el 
interlocutor y expresiones ca-
nónicas en diferentes prácticas.

• Reflexiona sobre la estructura 
de la oración. Toma decisiones 
sobre el uso de conectores y 
léxico o expresiones que sirven 
para cohesionar un texto 
y expresar mejor lo que se 
quiere decir.

• Toma decisiones sobre la pro-
gresión cronológica (procesos) 
de un texto.

• Usa títulos y subtítulos para 
indicar la progresión temática 
de un texto con apartados.

• Comienza a organizar texto en 
párrafos.

Dosificación de las normas de escritura

Tercer ciclo

• Toma decisiones sobre el 
lenguaje al escribir: posición 
del narrador; código formal o 
informal, selección del léxico.

• Valora la riqueza de recursos lin-
güísticos, estilísticos y retóricos 
de su lengua.

• Usa conectores y otras marcas 
lingüísticas que apoyan la cohe-
sión y construcción del sentido 
de un texto.

• Toma decisiones sobre la trama 
del texto o su progresión temá-
tica o cronológica; cantidad y 
tipo de información en función 
del propósito, destinatario y 
portador.

• Reflexiona sobre problemas 
relativos a la estructura y forma 
de un texto, al revisar textos que 
escriben, y considera al lector 
potencial y los propósitos. Usa 
el párrafo como organizador 
textual de forma sistemática.
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Propuesta de evaluación

En este apartado se presentan los principios de evaluación que rigen como enfoque 
para todas las asignaturas. Este propuesta evaluativa fue realizada por las comisiones 
Tsotsil, Tseltal, Tojol-Ab’al, bajo la coordinación de académicos de la Universidad 
Autónoma de Chiapas. Todas las comisiones han acordado que resulta pertinente 
desde el punto de vista cultural.

En consonancia con los fundamentos teóricos y propósitos de esta propuesta 
para la enseñanza de las lenguas originarias, la evaluación asume el carácter de ho-
lística, iluminativa y sistemática. En tal sentido, en primer lugar se evalúan todos los 
elementos que concurren en el proceso de enseñanza y de aprendizaje; en segun-
do, tiene como propósito general la mejora de dichos procesos y, en tercer lugar, se 
concibe como un proceso sistemático. Además, en función de que se centra en la 
comprensión e interpretación del proceso de enseñanza y de aprendizaje, en el que 
intervienen varios factores, la evaluación no se limita a la determinación de los pro-
ducto finales contemplados en el diseño de las propuestas didácticas, sino en el aná-
lisis del proceso para identificar y valorar los elementos que inciden negativamente 
en el proceso y las necesidades de los alumnos a efecto de mejorar la educación. Se 
adopta, pues, una perspectiva de proceso.

De acuerdo con lo anterior, la metodología a utilizar será eminentemente cua-
litativa, por lo que algunos de los instrumentos a los que se recurrirá son la observa-
ción sistemática del proceso y los informes que brinden los alumnos. En todo caso 
se promueve la autoevaluación de los alumnos y de los profesores.
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Es preciso señalar que esta evaluación propuesta, que es fundamentalmente 
formativa o para el desarrollo, se complementa con una evaluación sumativa; es de-
cir una evaluación del desarrollo para comprobar la consecución o no de los pro-
pósitos y los resultados esperados. Asimismo, antes de iniciar el proceso se propone 
realizar una evaluación diagnóstica. A continuación se describe cada uno de estos 
tipos de evaluación.

Evaluación diagnóstica

Su propósito es obtener información sobre los conocimientos, habilidades, intereses, 
actitudes de los niños y niñas a su ingreso a la escuela o al inicio de una situación 
didáctica, con el fin de orientar el proceso de enseñanza y aprendizaje con mayo-
res posibilidades de éxito en el logro de los propósitos que se han definido. Desde 
la perspectiva de una evaluación holística e iluminativa, la evaluación diagnóstica 
incluye un análisis del contexto escolar y de la comunidad. Para la obtención de la 
información se propone recurrir a la entrevista, a la lista de cotejo, a las guías de eva-
luación, entre otros instrumentos posibles.

Evaluación formativa o para el desarrollo

El propósito de esta evaluación es comprender e interpretar el desarrollo de las si-
tuaciones didácticas y del programa, para su mejora permanente. En tal sentido, es 
importante prestar atención al desempeño de los niños y las niñas, para identificar 
sus carencias, sus potenciales, sus miedos, temores, lo que los alegra y lo que les en-
tusiasma para fortalecerlos en estos últimos aspectos. En esta evaluación, se promueve 
la autoevaluación, por lo que se propone solicitar al alumnado que emita juicios de 
valor acerca del proceso que está viviendo. Asimismo, el profesor o profesora estará 
muy atento a su propio desempeño, ya que la reflexión sobre su práctica educativa 
es sumamente valiosa para ejercerla de manera consciente y responsable. Por el ca-
rácter holístico de la evaluación que se propone se valoran también la pertinencia 
de los recursos didácticos. Esta evaluación requiere un registro de cada niño o niña, 
en el que ellos podrán participar; y tambien que se comparta la información con 
los padres de familia, a efecto que sean copartícipes de la formación de sus hijos. Es 
necesario que los esfuerzos se concentren en cómo apoyar y mejorar el aprendiza-
je de los alumnos.
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Evaluación sumativa

Esta evaluación tiene como propósito valorar el logro de los objetivos pretendidos 
y resultados no esperados. Además es el soporte para la acreditación y la calificación 
de los alumnos por el Sistema Educativo Nacional para la promoción de los estu-
diantes. Se espera que con esta evaluación se obtenga información tanto cuantita-
tiva como cualitativa para fundamentar las decisiones que se tomen para mejorar el 
programa de la enseñanza de las lenguas originarias. Para esta evaluación, se deben 
tomar en cuenta los registros de la evaluación formativa, de la evaluación diagnósti-
ca, y las evidencias que se observen; de tal manera que la integración de estas formas 
de evaluación consideradas en su conjunto, son la mejor vía para definir la promo-
ción y acreditación de los alumnos.

Funciones y perfil del docente

Las asignaturas de Lenguas Indígenas requieren maestros bilingües que conozcan y 
dominen las prácticas sociales asociadas con el lenguaje oral (entiendan y hablen) y 
con el lenguaje escrito (lean y escriban) en sus lenguas originarias y en español. Este 
perfil exige una formación que contemple el conocimiento de su cosmovisión y de 
las prácticas culturales de la comunidad, así como los ideales educativos de sus pueblos. 
También se requiere su preparación en el modelo educativo de enseñanza situada y 
el trabajo por proyectos. El docente debe estar dispuesto a aprender en compañía de 
sus alumnos y asumir el reto de trabajar con el lenguaje respetando su múltiples usos 
y funciones en diversas prácticas culturales. Son funciones y obligaciones del maestro:

• Impartir la lengua indígena como objeto de estudio y promover su uso como 
lengua de instrucción y comunicación en función del grado de bilingüismo 
de sus alumnos.

• Operar una política lingüística flexible que promueva la inmersión natural de 
los niños en las lenguas que no hablan, generando un ambiente de aprendiza-
je que favorezca su inmersión natural, un interés genuino por aprenderlas y el 
desarrollo de competencias comunicativas plurilingües.

• Comprometerse con la revitalización de las lenguas indígenas para su mante-
nimiento, desarrollo y fortalecimiento, lo cual exige ampliar sus usos y fines 
sociales e incorporar nuevos léxicos.
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• Organizar el tiempo escolar de manera flexible, capitalizar la diversidad a fa-
vor de sus estudiantes y crear vínculos con otros campos formativos desde una 
concepción del curriculum integrado, aprovechando al máximo los tiempos.

• Generar un vínculo entre la escuela y la comunidad para sintonizar su prácti-
ca con los principios que rigen el modo de ser, vivir, hacer y pensar propios al 
contexto sociocultural y prácticas de socialización de sus educandos.

• Establecer redes de comunicación con otras regiones para acercar a los niños a 
otras variantes dialectales.

• Diseñar y dirigir el trabajo con los contenidos; planificar los proyectos didác-
ticos y organizar las actividades recurrentes.

• Intervenir para promover los contenidos de reflexión en situaciones didácticas 
específicas.

• Evaluar el desarrollo de las actividades y el trabajo de los alumnos, para dar se-
guimiento a los aprendizajes esperados.



177

propuesta de evaluación y perfil docente

Dimensiones

1. Un docente 
que conoce a sus 
alumnos, sabe 
lo que deben 
aprender desde 
la visión de sus 
pueblos y de los 
enfoques de la 
asignatura.

Parámetros

1.1. Reconoce los 
procesos de desarro-
llo de los alumnos; 
así como sus contex-
tos socioculturales 
y lingüísticos, en su 
práctica educativa.

1.2. Identifica los 
propósitos y enfo-
ques de la asignatura 
Lengua Indígena que 
imparte.

1.3. Conoce los con-
tenidos curriculares 
y las modalidades de 
trabajo en el aula.

Indicadores

• Reconoce aspectos fundamentales de los proce-
sos de adquisición en L1 y L2.

• Toma en cuenta los rasgos socioculturales y lin-
güísticos de sus alumnos, así como sus procesos 
de desarrollo y enculturación; en la organiza-
ción de su práctica.

• Integra a su prácticas, formas y valores propios a 
la vida comunitaria y cosmovisión indígena que 
favorecen el aprendizaje y el bien común (ideal 
educativo, visión del mundo, imperativos éticos 
y/o principios culturales).

• Distingue acciones para fortalecer la identidad 
cultural de los alumnos.

• Impulsa actividades que promueven la revita-
lización de las lenguas indígenas y/o fortaleci-
miento; ampliando sus funciones y usos en 
nuevos espacios sociales.

• Considera a las lenguas originarias como objeto 
de estudio, lengua de instrucción y comuni-
cación en la escuela. Promueve su uso oral y 
escrito en la comunidad.

• Identifica aspectos esenciales de los enfoques: 
intercultural, prácticas sociales del lenguaje, la 
enseñanza situada, la alfabetización y el currícu-
lo integrado.

• Reconoce las prácticas culturales y sociales del 
lenguaje que son objeto de estudio.

• Reconoce aspectos fundamentales del trabajo 
por proyectos didácticos; y el valor didáctico del 
espíritu libre de los talleres, juegos y otras activi-
dades recurrentes para la alfabetización.

Perfil docente

continúa...
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Dimensiones

2. Un docente 
que diseña, 
organiza 
y evalúa 
el trabajo 
educativo 
y realiza una 
intervención 
didáctica 
pertinente 
de acuerdo 
con el programa 
de estudio 
y el contexto 
sociocultural 
y lingüístico 
de sus alumnos.

Parámetros

2.1. Define for-
mas de organizar la 
intervención docente 
en el trabajo por 
proyectos didácticos, 
actividades recurren-
tes e impartición de 
talleres según propó-
sitos y enfoque de la 
asignatura.

2.2. Determina estra-
tegias de evaluación 
para fortalecer el 
proceso educativo.

2.3. Genera con-
diciones para la 
integración perti-
nente de la escuela a 
la comunidad.

Indicadores

• Vincula los contenidos con otros campos 
(currículo integrado) y un manejo flexible del 
tiempo.

• Reconoce formas de intervención acordes con 
los enfoques de la asignatura, considerando los 
saberes de los alumnos, su potencial y sus retos; 
y los valores comunitarios para el bien común. 

• Determina cuándo y cómo diversificar el tra-
bajo educativo para sistematizar o profundizar 
conocimientos; atender la diversidad sociocul-
tural y lingüística y/o las necesidades educativas 
especiales de los alumnos.

• Integra conocimientos y nuevas prácticas para 
proponer contenidos o nuevos proyectos y ta-
lleres, determinando los contenidos de reflexión.

• Propone acciones para el fortalecimiento de 
la lengua indígena y el conocimiento de sus 
variantes; incorporando nuevo léxico, usos, 
espacios y fines sociales; prácticas y tecnologías 
de comunicación.

• Reconoce el sentido formativo y procesual de 
la evaluación y su contribución para planificar 
su intervención.

• Identifica instrumentos y formas de registrar la 
información sobre el desempeño de los alumnos 
a partir de las evaluaciones: diagnóstica, formati-
va y sumativa.

• Valora los procesos y producciones de los alum-
nos para definir una intervención pertinente.

• Sintoniza la forma y los instrumentos de evalua-
ción a la lógica y visión de la vida comunitaria 
y proceso de socialización y/o práctica de 
crianza de la niñez indígena.

• Promueve un clima de confianza a partir del 
diálogo y el interaprendizaje con la comunidad.

• Es consciente de la necesidad de preservar las 
funciones y naturaleza de los discursos y las 
prácticas culturales al convertirlos en objetos de 
enseñanza.

• Usa y promueve el uso de la lengua escrita de 
forma bilingüe en la escuela y en la comunidad.

Perfil docente

continúa...
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Dimensiones

3. Un docente 
que se reconoce 
como profesio-
nal que mejora 
continuamente 
para apoyar a los 
alumnos.

Parámetros

3.1. Explica la fina-
lidad de la reflexión 
sistemática sobre 
la propia práctica 
profesional.

3.2. Considera al 
estudio y al apren-
dizaje profesional 
como medios para la 
mejora de la práctica 
educativa.

Indicadores

• Identifica que la reflexión sistemática sobre la 
práctica implica el análisis de su desempeño y la 
revisión de creencias y saberes sobre el trabajo 
educativo.

• Reconoce que la reflexión sistemática sobre la 
práctica, enriquecida con referentes teóricos, 
contribuye a la toma de decisiones para la me-
jora del trabajo cotidiano.

• Reconoce que el intercambio de saberes o inter 
aprendizaje en redes de colaboración fortalece 
su desarrollo y práctica profesional.

• Reconoce que requiere de formación conti-
nua y fuentes de información para mejorar su 
práctica.

• Usa fuentes de información orales y escritas 
para mejorar su formación teórica y práctica.

• Investiga con la comunidad las prácticas sociales 
del lenguaje y las prácticas culturales para la 
planificación de sus proyectos didácticos y ta-
lleres, los aprendizajes y contenidos de reflexión 
crítica.

• Reconoce cuándo acudir a profesionales para 
asegurar el bienestar de los alumnos y su apren-
dizaje.

Perfil docente

continúa...
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Dimensiones

4. Un docente 
que asume las 
responsabilidades 
legales y éticas 
inherentes a su 
profesión para el 
bienestar de sus 
alumnos.

Parámetros

4.1. Reconoce que 
la función docente 
debe ser ejercida con 
apego a los funda-
mentos legales y 
principios filosófi-
cos de la educación 
pública.

4.2. Determina ac-
ciones para estable-
cer un ambiente de 
inclusión y equidad, 
en el que todos los 
alumnos se sientan 
respetados, apre-
ciados, seguros y 
con confianza para 
aprender.

4.3. Reconoce 
formas de interven-
ción para asegurar 
la integridad de los 
alumnos y un trato 
adecuado a su edad.

Indicadores

• Identifica características del sistema de Edu-
cación Indígena y de las costumbres de la 
comunidad. 

• Reconoce cómo hacer efectivo el derecho de 
toda persona para: permanecer en la escuela, 
concluir sus estudios; y acceder a una educación 
de calidad, con equidad y pertinencia cultural y 
lingüística.

• Respeta el marco legal plasmado en: la Ley 
general de educación, los derechos de las niñas, 
niños y adolescentes; y los derechos lingüísticos 
y culturales de los pueblos indígenas.

• Reconoce como una responsabilidad ética y 
profesional asegurar que todos los alumnos 
aprendan.

• Reconoce que las características lingüísticas y 
culturales de niñas y niños contribuyen a crear 
condiciones óptimas para un ambiente de inclu-
sión y equidad.

• Distingue acciones que promueven actitudes de 
compromiso, colaboración, solidaridad, reci-
procidad, respeto y equidad de género en la 
comunidad educativa.

• Acuerda con los alumnos reglas claras y justas en 
el aula y en la escuela que incluyan la resolu-
ción pacífica de conflictos y el combate a la 
discriminación y construcción de estereotipos.

• Identifica de qué modo sus expectativas influ-
yen sobre el aprendizaje de los alumnos.

• Identifica formas de intervención y de interac-
ción que aseguran la integridad de los alumnos.

• Selecciona formas culturalmente pertinentes 
de dirigirse a los alumnos para propiciar una 
comunicación cordial, respetuosa y eficaz con 
ellos, así como para mantener la disciplina.

• Distingue y reconoce cómo intervenir ante 
conductas que indican situaciones de abuso o 
maltrato.

Perfil docente

continúa...
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Dimensiones

5. Un docente 
que participa 
en el funcio-
namiento de la 
escuela para ase-
gurar la calidad 
de la educación.

Parámetros

5.1. Distingue 
factores asociados 
a la gestión escolar 
que contribuyen 
a la calidad de los 
resultados educativos 
y la conclusión de 
la escolaridad de los 
alumnos.

5.2. Aprovecha apo-
yos que se obtienen 
en acciones a favor 
de los alumnos y el 
vivir en armonía.

Indicadores

• Identifica el impacto de la organización y el 
funcionamiento de la escuela en la calidad de 
los resultados educativos.

• Identifica elementos básicos para realizar diag-
nósticos de los problemas que afectan los resul-
tados educativos (el trabajo de aula, funciona-
miento de la escuela, relación con las familias y 
la comunidad).

• Promueve acciones de cambios para superar los 
problemas que afectan el aprendizaje y la inte-
gridad de los alumnos, con base en el principio 
del interés superior de los niños y niñas.

• Reconoce las ventajas de trabajar y crear 
vínculos con diversas instituciones para pro-
piciar mejores aprendizajes en los alumnos e 
integrar la escuela a la comunidad.

• Identifica acciones para establecer una relación 
colaborativa y un diálogo respetuoso (intercul-
tural e interaprendizaje) con las familias, la 
comunidad y actores o autoridades locales, me-
diante acuerdos.

Perfil docente
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