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Resumen

Este trabajo muestra, paso a paso, la creacion de un material didactico para la
ensefianza del malecu como segunda lengua a nifios entre los 2 y los 6 afos de edad,
con la participacion activa de miembros de la comunidad indigena. Los métodos y
enfoques de base son la respuesta fisica total, la ensefianza basada en tareas y la
perspectiva co-accional. Las inteligencias multiples constituyen la filosofia de
aprendizaje empleada.

El primer paso consistié en la elaboracion de las ilustraciones por parte de los
niflos malecus durante un taller de arte guiado por artistas plasticos visuales.
Seguidamente, la interpretacion de estos dibujos estuvo a cargo de las madres de
familia.

Con estos insumos previos (ilustraciones e interpretaciones) fue posible proponer
una historia que hila todo el documento didactico. Este guion narrativo fue sometido a
revision dentro de la comunidad malecu y fue aprobado por la misma.

Con base en los temas derivados de la historia, se procedi6 con la creacién de cinco
unidades didacticas a través de la programacién mediante tareas propuesta por Estaire
(2007) en el que se reconocen 6 pasos, a saber: 1) la eleccion del tema y de la tarea
final, 2) especificacidén de objetivos, 3) especificacion de contenidos, 4) secuencia de
tareas, 5) andlisis de toda la secuencia programada y 6) procedimientos de evaluacion,
con la salvedad de que se tuvo que invertir el orden entre los puntos 3 y 4 para poder
realizar la elicitacion de contenidos linguisticos, los cuales fueron posteriormente
analizados de acuerdo con la gramética de Constenla (1998).

Por ultimo, se cred un manual para los encargados de los nifios que sefala los
materiales de clase necesarios, los objetivos generales y especificos por leccién y las
actividades para cada una de las cuatro lecciones de cada una unidad didactica. Para los
nifios, se cred un libro de trabajo ilustrado por ellos con actividades que apoyan el
aprendizaje de la lengua malecu.

Se concluye que hay escasas publicaciones en malecu destinadas a la poblacion
infantil, las cuales no cuentan con una metodologia comunicativa. Para la poblacién
preescolar la produccién de textos es nula. En este sentido nuestro material viene a
[lenar un vacio y a servir de experiencia para futuros proyectos de este tipo. Se espera
que este material sea utilizado por los encargados de los nifios de la comunidad indigena
malecu para transmitir este idioma en casa.

El proyecto se enfrentd al rechazo inicial de un miembro de la comunidad por lo
que se le dio un giro a la investigacion: en lugar de pensarse en un material para la
escuela, se cred para ser ejecutado en la casa. Se enfrentaron dificultades econémicas
que pudieron superarse y, el agotamiento, debido a largas jornadas de trabajo de manera
intensiva, se hizo presente en algin momento.

A pesar de los obstaculos, el material obtenido es innovador por la metodologia
comunicativa que adopta; por la edad a la que va dirigido; por tratarse de un programa
de revitalizacion en la casa y no en la escuela; y por ser un proceso interdisciplinario y
creativo en varias de sus etapas.
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Abreviaturas

Se han seguido las convenciones de transcripcion de clausulas en malecu
establecidas por Constenla (1983b y 1998) que se resumen a continuacion. Los fonemas
vocalicos se representan con los mismos grafemas del espafiol: a, e, i, 0, u. Los
grafemas correspondientes con los fonemas consonanticos del espafiol son: b, d, g, p, t,
¢, chy f,s,j,mn A rrrl guyquante /e/, /i/l. Para los fonemas exclusivos del

malecu como // se utiliza el diagrafo 1h y para /n/ se usa nh.

El analisis gramatical del capitulo primero consiste en la segmentacion
morfematica de los enunciados en malecu por medio de una linea corta (-), al lado se
especifica su traduccién al espafiol y debajo de cada clausula malecu se efectia la
traduccion literal usando la version ampliada de las convenciones aparecida en

Constenla y Castro (2011a: 26-28), las cuales procedemos a reproducir para referencia

del lector.

Signos

- linde morfematico entre morfemas de una misma palabra

= el elemento siguiente es enclitico

& separa elementos en espafiol que en conjunto traducen un solo
elemento en malecu

@) cuando hay alomorfo cero, la abreviatura correspondiente se coloca

entre paréntesis

Prefijos de persona

1E primera persona exclusiva, absolutivo

1Eerg primera persona exclusiva, ergativo

Pl primera persona inclusiva, absolutivo, impersonalidad
llerg primera persona inclusiva, ergativo

2 segunda persona, absolutivo

2erg segunda persona, ergativo
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3
3erg

tercera persona, absolutivo

tercera persona, ergativo

Abreviaturas para traduccion literal

AP
AUM
CAT
CONM
CONT

DEPL
DES
DIM
DIR,
DIR;

ENF
ENR

ERG
EXHORT
E

FORM

IL

INCERT
INEV
INF
INM
INT
ITER

antipasiva

aumentativo

pronombre cataforico

conmiserativo

enclitico de contemporaneidad; equivale al adverbio ‘ya’ del
espafol

deplorativo

particula desiderativa

diminutivo

direccional de alejamiento

direccional de acercamiento

exclusion de la segunda persona

enfatizador

enclitico enrostrativo; indica que se echa en cara 0 se reprocha un
hecho pasado

ergativo

exhortativo

futuro

sufijo que se afiade a los verbos en malecu cuando van seguidos por
ciertos auxiliares

ilativo, enclitico que indica sucesion en el tiempo con respecto a lo
que precede

incertidumbre

inevitabilidad

infinitivo

sucesion inmediata en cualquier tiempo

particula que introduce las oraciones interrogativs totales

aspecto iterativo o durativo expresado por medio de procesos que

xvi



LIG

LIM
MR
NEG,
NEG.

NEG3;

NOM

OPT
PART
PL

PLURAL
POT

RE

RED

SEM
VALID

abarcan la reduplicacion del tema verbal

enclitico ligativo que se une al topico o al atributo de oraciones
ecuacionales construidas sin verbo

enclitico equivalente al espafiol ‘solamente’ (limitativo)

modo real

particula negativa Ihépe~jépe~épe ‘no’

particula negativa lhid ‘todavia no’; funciona unicamente como
elemento modificador de la proposicién dentro de la clausula
particula negativa emé ‘no’; funciona Unicamente como elemento
modificador de la proposicion dentro de la clausula

enclitico que se une a ciertas formas para permitir un
funcionamiento nominal

optativo

participio

plural consistente en la reduplicacion del aumentativo o el
diminutivo

pluralizador

potencial

reflexién o reciprocidad

reduplicacion del diminutuvo 6ra o de los aumentativos céjaya y
tocufa de valor pluralizador

sufijo derivativo que indica igualdad de condicién

particula equivalente a ‘auténtico, verdadero, verdaderamente’
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1 Justificacion

El malecu es una lengua de origen chibcha (Constenla, 2011b), hablada en la zona
de Guatuso, provincia de Alajuela, en tres comunidades: Palenque Margarita, Palenque

El Sol y Palenque Tonjibe.

De acuerdo con el censo poblacional realizado en Costa Rica en el 2011, 1423!
individuos habitan el territorio malecu, de los cuales 498 se identificaron como
indigenas y, de ellos, 336 personas afirmaron hablar la lengua autdctona. Estos numeros
corresponden con los datos de la investigacion de Sanchez (2011a), quien coincide con
las estimaciones de que la poblacion malecu oscila entre 400 y 500 personas. Para la
fecha en que Sanchez realiz6 su estudio, el censo estaba apenas en proceso, por lo que
no fue posible contar con estos datos. Sin embargo, dicha cifra se corrobora con la
publicacion del censo. Otra fuente que confirma este calculo demografico es Castillo
(2005), quien habla de 450 personas.

Tal cifra resulta preocupante por el reducido nimero de hablantes; mas adn en
relacién con los 4 592 149 individuos que conforman la poblacion costarricense para el
mismo afio. Si bien, seguin la teoria de muerte de lenguas, la desproporcion poblacional
no necesariamente implica la declinacion de un idioma (Tsunoda, 2006), si se trata de

una lengua minoritaria amenazada por el desplazamiento® que sufre al estar en contacto

1 (Instituto Nacional de Estadistica y Censos, 2011) Cuadro 6: Poblacion total en territorios indigenas por
autoidentificacién a la etnia indigena y habla de alguna lengua indigena, segun pueblo y territorio
indigena.

2 para Sanchez (2011a), el proceso de desplazamiento lingiiistico es un conjunto de procesos que
disminuyen las esferas de uso de la lengua vernacula en la comunidad y, con ello, se pierden las funciones
comunicativas de dicho idioma. Poco a poco se reduce su uso a nivel intrafamiliar hasta llegar a la esfera
individual sin posibilidades de entablar conversaciones.
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con el espafiol como lengua del grupo mayoritario, asi como por las presiones que este
puede ejercer sobre ella.

En Costa Rica, el desplazamiento y extincion de las lenguas amerindias se ha
podido rastrear y documentar después del contacto con los conquistadores europeos,
aunque es probable que haya existido antes de esta época entre las mismas lenguas

indigenas.

Posterior al contacto con los europeos, el proceso de extincion de lenguas inicio
con la pérdida del nahua en el siglo XVII y se aceler6 a principios del siglo XVIII con
la extincion del chorotega y el huetar; mientras que el rama desaparecio a principios del
siglo XX (Constenla, 2011c). Sucedid asi por encontrarse estas poblaciones en las

primeras rutas de ingreso terrestres de los conquistadores y colonizadores.

Precisamente, una de las caracteristicas del proceso de desplazamiento y extincion
de lenguas es la rapidez con que puede suceder. Se requieren unas tres generaciones

para que esto ocurra y como primer consecuencia la lengua se debilita®.

Las lenguas que perviven hoy en Costa Rica son fruto del “aislamiento y la
autodefensa” (Quesada, 1999-2000) de los pueblos indigenas y no de politicas de
proteccion por parte del Gobierno. De acuerdo con Sanchez (2009), actualmente en
Costa Rica existen siete grupos indigenas, de los cuales solo 5 conservan su lengua en

algun grado y todas ellas estan en grave peligro de desaparicion.

El bribri y el malecu son lenguas en proceso de desplazamiento; el cabécar cuenta

con mayor vitalidad, aunque estd amenazada, asi como el nove* y el buglé® (Sanchez,

3 . e ., T -,
Ver el continuun de vitalidad en la seccion de Concepto de revitalizacion de lenguas.
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2009 y 2013a). Estos dos ultimos idiomas son enclaves de poblaciones provenientes de
Panama a principios del siglo XX (Constenla, 1988) y es probable que este escenario en
territorio panamerio sea diferente. Por Gltimo, el térraba y el boruca ya pasaron a la lista
de lenguas extintas en afos recientes (Sanchez, 2013a). Los térrabas también provenian
de Panama, de la region de Changuinola, a fines del siglo XVII. Por su parte, el
chorotega y el huetar son lenguas extintas desde el siglo XVIII a consecuencia del

proceso de colonizacion (Constenla, 1988; Quesada, 1999-2000), como se menciond.

Si bien algunas lenguas indocostarricenses muestran aun vitalidad, Sanchez (2013a)
apunta que todas ellas estan amenazadas porgue se contintdan reduciendo sus esferas de
uso con el paso del tiempo y se esta deteniendo la transmision del idioma de generacion

en generacion.

El interés por la lengua malecu tomo auge a partir de la década de los setenta,
cuando Constenla (1975) realizé su descripcion fonoldgica, gramatical y Iéxica desde la
perspectiva del estructuralismo norteamericano. Anterior a esa década, lo que se
conocen son listas de vocabulario realizadas por otros individuos sin formacién
linglistica, como los apuntes lexicograficos efectuados por el obispo Bernardo Augusto
Thiel en 1882, quien, debido a sus intereses intelectuales y de evangelizacion, terminé
siendo expedicionario en tierras indigenas (Quesada, 1999-2000). Otros estudios
concernientes al malecu son los de Lehmann, en 1920; Céspedes Marin, 1923; Porras,

en 1958; y Teigrob, hacia 1960 (mencionados en Constenla, 2011b).

4 De acuerdo con Sanchez (2013a), a esta lengua también se la ha denominado ngébe, guaymi, move,
movere, ngobe, ngabere en diferentes publicaciones. Aqui usaremos el término nove siguiendo a Sanchez.

5 Esta lengua también se conoce como bocota, buglere, guaymi sabanero o s6lo sabanero (Sanchez,
2013a).



Para Sanchez (201la y 2013a), es posible distinguir entre dos tipos de trabajos
linguisticos realizados en torno al malecu: uno de documentacion de datos primarios y
otro de descripcion del sistema linguistico. Lo que resalta Sanchez es el faltante de

publicaciones o estudios acerca del malecu conversacional cotidiano.

Frente a este panorama de pérdida de lenguas autdctonas y diversidad cultural,
surgid la idea de colaborar con un pequefio aporte en todo el proceso que implica la
revitalizacion de una lengua en avanzado proceso de desplazamiento, con base en la
formacion linglistica de la autora y en su experiencia de doce afios en la ensefianza de

segundas lenguas® y lenguas extranjeras a nifios en edades tempranas.

La propuesta consistio en crear un material didactico para la ensefianza de la lengua
malecu a nifios entre los 2 y los 6 afios de edad, que sirva para aprender malécu Ihaica’
como segunda lengua desde una perspectiva ecléctica —la cual incluye las inteligencias
maltiples, la respuesta fisica total, el método basado en tareas y la perspectiva co-
accional®- y que pueda ser empleado tanto en los hogares, asi como en la escuela o en

talleres de lengua en horarios extracurriculares.

El empleo de este material contribuye con el aprendizaje del malecu de manera

comunicativa, puesto que esta lengua ha perdido gran parte de sus dominios funcionales

® Desde la lingiistica aplicada se hace la diferencia entre la lengua materna o L1, una segunda lengua o
L2 y una lengua extranjera o LE. Ver apartado sobre Adquisicion y segundas lenguas.

7 “La denominacion propia de la lengua vernacula es malécu lhaica, que literalmente significa ‘el habla
de nuestra gente” (malécu esta formado por el prefijo ma- ‘primera persona inclusiva’ y lécu ‘gente,
personas’, y es la palabra con la que esta etnia se denomina a si misma, por su parte, lhaica es la forma
infinitiva o nominal correspondiente a ‘hablar’” (Sanchez, 2012a: 168).

8 La perspectiva co-accional privilegia las tareas escolares en clase que conduzcan a las acciones sociales
fuera del aula. Se trata de un enfoque comunicativo propuesto por el Consejo de Europa en el 2001
(Consejo de Europa, 2002; Puren, 2004).



en la vida de la comunidad. La manipulacion del material creado es lo que puede hacer
la diferencia. Su existencia por si sola no puede tener un impacto en la revitalizacion de
la lengua. Por ello, es importante dotar a los actuales usuarios de la lengua de un
material educativo, cuyo fin sea introducir a las nuevas generaciones en un nivel basico
de conocimiento del malecu y que, a raiz de esta experiencia positiva de aprendizaje, los

nifios sean capaces de involucrarse cada vez mas en un contexto bilingle autoctono.

Lo anterior no significa que, con el uso de este material, se vaya a rescatar la lengua
porque, para ello, se requieren no solo intervenciones educativas, pero si se puede
iniciar con un plan piloto que derive en un proyecto mas amplio de revitalizacion y se
fortalezca la ensefianza de las lenguas indigenas en Costa Rica desde la perspectiva de

segundas lenguas a partir de esta practica.

Cabe destacar que el &mbito de ensefianza de lenguas indigenas en el pais no es un
tema nuevo Yy, a través de los afios, ha contado con méas o menos apoyo gubernamental
segun su época. Durante los afios 80, surgieron los incipientes esfuerzos por detener el
proceso de aculturacion que se venia gestando en los pueblos indigenas desde siglos
atras. En esta década, es cuando se escucha, con mas fuerza, la voz del indigena
pidiendo respeto por su cultura y atencion a sus necesidades. Quesada (1999-2000: 26)
la llama la década de “Ia euforia por las culturas y las lenguas indigenas”. A partir de
este decenio, se promulga la mayor cantidad de leyes y decretos en favor de los
territorios indigenas y de la preservacion de su lengua y su cultura. En este sentido, se
puede decir que Costa Rica inicia al mismo tiempo que Europa (segun Crystal, 2001)

los movimientos por el reconocimiento de los derechos de las minorias étnicas.

A raiz de este apoyo gubernamental durante los 80, se comienzan los primeros
proyectos de educacion en lengua indigena, gracias a las investigaciones lingisticas
gue habian empezado en la década anterior. Sin embargo, estas poblaciones venian del

abandono estatal acumulado de afios y se enfrentaban a dificultades como la falta de
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material didactico, falta de un curriculo adecuado a sus necesidades, ausentismo por
parte de los alumnos y la falta de docentes capacitados para la ensefianza de la lengua
(Garcia y Zahiga, 1987).

Los proyectos se abordaron con gran entusiasmo, pero con poco conocimiento de la
situacion indigena especifica para cada poblacion, con poco recurso econémico, con
comunidades autodiscriminadas y con acciones desarticuladas. Entre estas ultimas, se
cuentan tareas para la sensibilizacién de la poblacion como festivales recreativo-
culturales, publicacion de abecedarios, emisiones radiales y boletines. No obstante, un
acierto de esta década fue el incentivo a la investigacion linguistica —que sent6 las bases

para proyectos postreros —y la capacitacion de profesores de lengua indigena.

Estas y otras barreras —las cuales se detallan en la seccion correspondiente— han
hecho que estos esfuerzos, de méas de 30 afios, no hayan tenido el impacto esperado en
el tiempo deseable. Aln hoy, la ensefianza de lenguas indigenas no ha podido ser
afrontada desde una metodologia comunicativa, se carece de materiales educativos, falta
mayor instruccién y seguimiento del personal docente y, por ultimo, falta involucrar a la

poblacion no indigena con el fin de mejorar el ambiente para la revitalizacion.

Por su parte, las poblaciones indigenas parecen estar conscientes de la importancia
de preservar su lengua y su cultura, por lo que la voluntad o el factor actitudinal parecen
no ser un tema pendiente. Quizas otro de los logros de las décadas anteriores ha sido la
toma de conciencia en las comunidades indigenas y el empoderamiento de sus propios

proyectos.

A continuacion se presentan los objetivos de este trabajo y en los siguientes
apartados se resefia la situacién actual del malecu y las politicas linguisticas del estado
costarricense para contextualizar el proyecto que se llevo a cabo. En el marco tedrico se

explican los conceptos propios del &mbito de revitalizacion asi como los tipos de
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programas Yy los tipicos problemas a los que se enfrenta un linglista en esta &rea.
Asimismo, dado a que el tema se aborda desde la linglistica aplicada, es necesario
recurrir a términos propios de la ensefianza de segundas lenguas y referirse a los
métodos seleccionados para trabajar. Finalmente, se especifican detalles metodologicos,
los cuales se han separado en tres areas: la creacion de las ilustraciones, la creacion del

personaje y de la historia, y la creacion de las unidades didacticas.



1.1. Objetivos

1.1.1. Objetivo general:
Cocrear con un grupo de encargados y de nifios malecus una propuesta de material
didactico para la ensefianza de la lengua autdctona en los hogares.

1.1.2. Objetivos especificos:
1.1.2.1. Crear las producciones artisticas visuales con un grupo de nifios de la

comunidad malecu.

1.1.2.2. Elaborar, con el grupo de encargados de dichos nifios, el guion narrativo

basado en las producciones artisticas visuales.

1.1.2.3.  Construir la propuesta de material didactico para la ensefianza de lengua

malecu con los insumos proporcionados por los nifios y sus encargados.
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2 Estado de la cuestidn

2.1. Situacion de la lengua malecu

En su tesis de licenciatura del afio 1975, el linguista Adolfo Constenla sefiala que
“todas las personas emplean la lengua en cuestion como medio de comunicacion
normal, si bien —excepto los nifios muy pequefios— hablan castellano, con mayor o

2

menor fluidez segun el caso” refiriéndose a las tres comunidades malecus (Constenla,
1975: 2). Para estos afios, la situacion era diferente en Tonjibe, en donde todos hablaban
la lengua malecu e incluso las personas no malecus que ahi vivian la estaban
aprendiendo, segln cuentan Garcia y Zufiiga (1987). En otras palabras, partimos de una

lengua con vitalidad en aquel tiempo.

Ya para finales de la década de los 80, Constenla (1988) escribia sobre el proceso
de desplazamiento de la lengua malecu en Palenque Margarita, la comunidad con mayor
poblacion en ese momento (175 personas que representaban la mitad del total). El
afirma haber sido testigo de esta transformacion y dice haber constatado cémo los
habitantes de este palenque habian empezado a abandonar el malecu en sus
intercambios cotidianos, mientras que en sus visitas, durante la década de los 70, el

malecu parecia predominar en la zona.

Para corroborar su percepciéon, Constenla aplicd una encuesta a 21 personas
escogidas al azar que correspondieran a tres grupos etarios definidos previamente: uno
de menores de 20 afios; otro entre 20 afios y 40 afios; y el ultimo, mayores de 40 afios.
En este estudio, se les consulté a los entrevistados sobre la lengua de preferencia y el
grado de uso en ciertas circunstancias, sobre su actitud hacia el espafiol y el malecu, y
sobre conocimientos culturales. Constenla (1988) concluye que el desplazamiento es

evidente en los dos grupos de menor edad, pues aseguran preferir el espafol para

10
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situaciones informales y propone la hipétesis de que el malecu se esta especializando
como variedad formal para las relaciones intragrupales. También sefiala que
aproximadamente un 50% de los nifios en edad preescolar no domina la lengua

indigena.

En cuanto a la cultura tradicional, Constenla destaca el declive de la religién
autoctona al constatar que los individuos carecen de nombre propio en su lengua. Desde
la cosmovision de los malecus, el nombre cumple la funcion de protector frente a
adversidades y peligros (Constenla, 1983). Al no contar con estos apelativos, se pone de
relieve que la comunidad ha ido relegando sus creencias religiosas también. De modo
que lengua y cultura ya estaban siendo rapidamente abandonadas desde la década de los

80, segun constato este linguista.

En el 2013 y 2014, Madrigal publicé articulos en el que actualiza la situacion de los
malecus respecto de la religion y pone de relieve el adoctrinamiento de la comunidad
por parte de la religion evangélica pentecostal principalmente. “La cultura y
cosmovision malecu esta en situacion de crisis. Una crisis profunda que afecta las
instituciones culturales, el uso de la lengua y de las préacticas religiosas y de otras

practicas vinculadas a modos de sobrevivencia y de relacion con la naturaleza”

(Madrigal, 2014: 8).

Por su parte, Sanchez realizo una actualizacion del diagndéstico de la vitalidad de la
lengua malecu en el 2011. Tal estudio es el punto de partida de este trabajo por contener
la informacidén mas reciente. Su estudio verso sobre el proceso de desplazamiento de la

lengua malecu y los aspectos sociolinguisticos en torno a su situacion presente.

La investigacion de Sanchez tiene dos fines. Por un lado, describe el proceso de

desplazamiento de la lengua malecu y hace un diagndstico de su realidad tomando en
11
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cuenta las ideologias en el discurso malecu. Por otro lado, sienta las bases para que se
formalicen proyectos de revitalizacion linguistica en este idioma, lo que nos atafie

directamente para nuestros propdsitos.

Sanchez apunta que el malecu estd en avanzado declive, como se ha mencionado
antes, y explica como suceden estos procesos, basandose en la bibliografia especializada
sobre el tema. Tipicamente, el desplazamiento inicia con el contacto de lenguas. Luego,
la lengua del grupo dominante empieza a sustituir esferas de uso, iniciando en el &mbito
colectivo hasta llegar al &mbito individual. Es asi como se empieza con el bilinglismo
hasta llegar al monolinglismo del grupo. Durante este proceso, la lengua autdctona
sufre cambios en su estructura, pues poco a poco va perdiendo competencia lingtistica®
por falta de uso. En consecuencia, la generacion bilingue decide privilegiar y transmitir
solo una de las lenguas que conoce a la generacion mas joven. De ahi que se convierta

aceleradamente en una comunidad monolingue (Sanchez, 2011a).

Para que el desplazamiento de una lengua se lleve a cabo, Sanchez (2011a) afirma
que deben existir dos condiciones previas consideradas universales en este proceso. La
primera de ellas es el bilingtiismo que surge luego del contacto entre lenguas o culturas
Y que, poco a poco, resulta en el monolingiismo de la comunidad. Esto ocurre por la
hegemonia de una cultura sobre otra que, a su vez, conlleva a la valoracion prestigiosa
de una lengua por encima de otra. A este proceso se le conoce en sociolinguistica como

bilingtiismo sustractivo® (Sanchez, 2011a).

La segunda condicion que reconoce Sanchez (2011a) es el "valor monetario™ de la

lengua. Para ello, Sanchez tomo6 como base la metafora de Calvet (2002, en Sanchez

% Entiéndase competencia lingiiistica como el conocimiento gramatical, Iéxico y fonolégico que tiene un
usuario de una lengua (materna, segunda o extranjera) (Cenoz, 2004).

19°Se denomina bilingliismo sustractivo a aquel que por una valoracion social desigual merma contextos
de uso de la otra lengua. La segunda lengua se aprende por una necesidad socioecondmica que sustituye a
la primera. En situacion contraria se habla de un bilinglismo aditivo (Sanchez, 2011a).
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2011a), quien afirma que cada lengua se cotiza de manera distinta en el mercado. Hay
lenguas que se devalGan, mientras que otras tienden a la alza. De modo que las lenguas
minoritarias y aquellas que se empleen solo en transacciones intragrupales suelen
devaluarse. Por el contrario, las lenguas empleadas en niveles intergrupales o de

manera internacional son las més cotizadas del mercado.

De acuerdo con el diagnostico de Sanchez, ambos requisitos se manifiestan en el
caso del malecu. Por un lado, estd comprobado que la comunidad es bilingie
espafnol/malecu o monolingte en espafiol. Es decir, se expone un escenario en el que el
bilinglismo es sustractivo y, por consiguiente, el dominio del malecu muestra distintos
grados de competencia linguistica por parte de los usuarios, lo que socava las bases de

la lengua para seguir siendo transmitida.

Por otro lado, al ser la comunidad malecu una especie de isla dentro del territorio
costarricense con una fuerte historia de colonizacion proveniente de Nicaragua y del
Valle Central (Borge, 1992), tiene sobre si la presion demografica y social de la cultura
hispana, cuyas leyes, educacién y comercio se efectan Unicamente en espafiol aun
dentro del territorio indigena protegido, lo que conlleva a infravalorar el malecu por no

ofrecer precio de mercado para transacciones intergrupales.

Asimismo, como signos de que el proceso de desplazamiento estda muy avanzado,
Sanchez (2011a) reconoce tres sintomas. El primero es el cese de la transmision
intergeneracional. La edad media de los hablantes de una poblacion puede poner en
riesgo el uso de su lengua, dado que repercute en su empleo pasivo o en el
semilingliismo™ de los més jévenes, lo cual es una clara muestra de extincion de ese
idioma. Dicho riesgo se puede ver incrementado en comunidades con menor numero de

hablantes, pues la lengua se puede perder en pocos afios.

11 Se denomina semilingiiismo cuando el usuario de la lengua tiene competencia limitada o insuficiente en
una de ellas (Sanchez, 2011a).
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El segundo de estos sintomas es la erosion estructural. Esto se refiere a toda aquella
transformacion que pueda sufrir el sistema de una lengua por el contacto con otra
lengua dominante. Estos cambios pueden ser de tipo fonoldgico, morfoldgico,
sintactico, léxico y pragmatico. Actualmente, este sintoma estd en proceso de

investigacion, segin comunicacién personal con Sanchez.

Por ultimo, la tercera sefial o sintoma es la reduccion de esferas de uso de la lengua.
Los hablantes comienzan a abandonar el empleo del idioma en contextos comunales o
interpersonales hasta relegar su préctica al nivel intrafamiliar y, por ende, se restringe el
idioma al nivel individual sin posibilidades de mantener una conversacién. Por lo tanto,
el conocimiento de la lengua se transforma en un saber propio sin oportunidades de

compartirlo.

En el caso particular del malecu, se ha vivido un proceso de desplazamiento
acelerado, ya que se puede establecer como década de inicio de esta mutacion los afios
50, segun la investigacion llevada a cabo por Sanchez (2011a). Esto significa que hay
tres generaciones involucradas: la de los ancianos que domina el idioma; la de los
adultos que sabe el idioma, pero no lo transmite y; la de los nifios y jovenes que

conocen poco del idioma porque no han estado suficientemente expuestos a él.

Si bien este autor concluye que el proceso de desplazamiento tuvo que haber tenido
lugar entre los afios 70 y 80 al igual que lo sefiala Constenla (1988), es durante los afios
50 y 60 que se establecen las circunstancias previas necesarias para la declinacion. No
obstante, es entre los 70 u 80 que se interrumpe la transferencia intergeneracional de la
lengua vernacula a los miembros mas jévenes de la comunidad, pues las instituciones
del Estado tienen mas presencia para esa fecha y han tenido un mayor impacto en la
poblacion debido al facil acceso a traves de la carretera que intensifica la colonizacion

del territorio como se expondra mas adelante.
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La apertura de la escuela en Palenque Margarita en 1950 y en Tonjibe en 1965
contribuye a extender la idea republicana de una nacion unificada bajo una misma
cultura y lengua (Rojas, 2002). En consecuencia, se ignora la especificidad cultural del
pueblo malecu y se impone el discurso oficial que, a su vez, trae consigo una lengua
oficial: el espafiol (Sdnchez, 2012b). Asimismo, se construyen caminos que atraviesan
la reserva indigena durante las décadas de los 60 y 70, lo cual agiliza una oleada de
colonizacién de la zona por parte de campesinos hispanocostarricenses®? v,
consiguientemente, el contacto con la cultura hispana se hace mas intenso y prolongado
(Constenla,1988).

La tenencia de la tierra ya habia venido alterandose desde los afios 50 y 60. La
tierra, en su mayoria, es poseida por hispanos para esta época, circunstancias que
acarrean la destruccion de la selva y modifican el estilo de vida tradicional de los
indigenas malecus. Ya no es posible ser agricultor y duefio de su tierra, sino que ahora
los indigenas son peones de fincas, 1o que los lleva a empobrecerse y a ser victimas de
explotacion (Garcia y Zufiiga, 1987). En los afios 60, la vivienda tradicional malecu se
cambia por casas de madera y en la década de los 80, el Gobierno reemplaza las casas

de madera por casas de cemento y bafio (Constenla, 1988).

Esta voragine de modificaciones en sus vidas en un lapso de 30 afios oblig6 a los
malecus a adaptarse a nuevos patrones que imponian la cultura y lengua hispanas. Es

ahi cuando se detiene la transmision de la lengua vernacula a los nifios.

En cuanto a la erosion estructural del malecu, algunos cambios notorios se hallan

en el componente fonoldgico por la incorporacion de nuevos fonemas al sistema del

12 Se empleara el término “hispanocostarricense” para referirse a la poblacion no indigena de arraigo
costarricense o “hispanos” para referirse a la poblacion no indigena en general, siguiendo los términos
empleados por Sanchez (2011a).
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malecu, creando asi nuevas oposiciones. Por ejemplo, Constenla (1998) reporta la
incorporacion de los fonemas /b/, /d/, g/ y In/ los cuales crean las oposiciones boto
‘voto electoral’ y poOto ‘indio voto’; o pifia ‘pifia’ y pina ‘tiquisque’; guitarra
(hispanismo) ‘guitarra’ y quita ‘machete de madera’; bus (hispanismo) ‘autobus’ y
furdca ‘tio paterno’. Asi pues, Constenla distingue entre un sistema fonoldgico
patrimonial compuesto por 15 sonidos consonanticos mas 5 sonidos vocalicos y otro
sistema fonoldgico innovador en el que se afiaden los 4 sonidos nuevos para un total de
19 fonemas consonanticos y 5 vocalicos, a saber: /b/, /d/, /jl, Ig/, Ipl, It], 1, K/ 1§/, Is],
IXI, NI e Il Il Ind, Ind, i, 1al, Tel, il ol Tul.

Con respecto al componente Iéxico, el malecu, al no contar con palabras en su
lengua para denominar ciertos eventos u objetos de la realidad moderna, recurre al
espafiol para llenar dicha laguna. Pese a ello, estos préstamos no se consideran una
barrera para el empleo de la lengua malecu en la vida cotidiana de la comunidad
(Sanchez, 2012a) y no se pueden considerar parte del proceso de erosion Iéxica por no
tratarse de sustitucion Iéxica. Aun asi, vale la pena referirse a los fendmenos lingisticos
que ocurren en cuanto a este factor, dado que es el componente mas perceptible en una

lengua.

Aunque resulte contradictorio, los malecus se oponen a crear neologismos en su
lengua, pues los catalogan de manera despectiva como un “invento” segun las
conclusiones a las que llega Sanchez (2011a). Su rechazo se debe a que los malecus
consideran su lengua como una pieza de museo “Unica”, “pura”, “original”, “auténtica”
e “inamovible” que les llegd desde un pasado muy antiguo, por lo que, transformarla
seria equivalente a contaminar dicha pureza. A esta representacion social, Sanchez la
Ilama la ideologia de la pureza y permea todo el discurso malecu en cuanto a

tradiciones, lengua y cultura se refiere (Sanchez, 2011a).
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A pesar de esta posicion discursiva de los malecus, es cierto que el préstamo de
hispanismos y su adaptacion morfofonoldgica ha sido una estrategia puesta en practica
desde que el contacto con la cultura hispana se intensifico (Constenla,1988; Sanchez,
2014).

Ejemplo de lo anterior son los siguientes hispanismos que cuentan con un
equivalente en el léxico patrimonial, pero que, de igual forma, fueron incorporados con
adaptaciones: paca ‘vaca’, cuya forma coexistente en malecu es téptép; nhaina
‘gallina’, cuyo significante comparte espacio con chacarra; chépo ‘arma de fuego’, que
también corresponde a cdrre. Estos hispanismos agregados al malecu ya habian sido
identificados como tales hace 40 afios por Constenla (1975), segun el cual existia la

tendencia, en aquel tiempo, a usar mas la forma patrimonial que el préstamo integrado.

Otra de las estrategias usadas por los hablantes malecus a lo largo del contacto con
la cultura hispana ha sido utilizar un significante patrimonial con un significado
ampliado para nombrar la nueva realidad. Tal es el caso de cajuli ‘chocolate’, para
referirse al café como bebida, o el de fora ‘espina’ que por extension pasa a designar
‘aguja’ (Sanchez, 2014).

Las estrategias anteriores no predominan porque se prefiere en la actualidad la
incorporacion del hispanismo al idioma malecu sin cambio alguno. Este abandono de
tacticas propias de la lengua para crear neologismos es un sintoma mas del
desplazamiento que sufre el malecu, de acuerdo con Sanchez. De hecho, Constenla
(1975: 38) sefialaba que “es notable la tendencia de la lengua a no admitir formas

extraiias”, pero ya dicha propension no es méas una realidad.

Por ejemplo, llama la atencion como Constenla, todavia para el afio 1983, escribe:

“Es oportuno sefialar que la cantidad de castellanismos no es muy grande en el habla
17
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del Sr. Castro ni en la de otras personas a las que he tenido ocasion de observar
conversando sobre temas muy diversos. En principio, parecen estar limitados a ciertos
campos del léxico como los referentes a objetos introducidos por el hombre blanco (...).
El vocabulario que podriamos considerar como basico no ha sido afectado en absoluto

por la interferencia castellana (...)” (Constenla, 1983b: 4).

Para este momento, Constenla considera que los hispanismos se limitan a
elementos introducidos por los hispanos (chopo, bus, carro), las instituciones nacionales
(CONAL), las agrupaciones politicas, las divisiones de tiempo propias de la cultura
occidental como los dias y los meses del afio y nombres propios de persona o nombres

geograficos.

En la actualidad, estos hispanismos, categorizados por campos semanticos, se
extienden a temas tecnoldgicos, la ropa, partes de la casa, elementos relacionados con la
escuela, entre otros, de acuerdo con comunicacion personal con Sanchez. Pero también

pueden abarcar elementos discursivos y gramaticales.

A continuacion, reproducimos un vocabulario y frases que Sanchez recoge in situ
para ilustrar lo anterior. En algunos casos, el uso de frases o palabras en espafiol tiene
un fin estilistico en la conversacion, seguin pudo constatar este linguista. En otros casos,
el empleo de los nexos discursivos, la invasion léxica (término empleado por Sanchez,
2013a) y los cambios en el sistema fonoldgico evidencia la “precarizacion estructural”

en una lengua (Sanchez, 2013a: 224).

Palabras de contenido y frases Fraseologia Conectores  discursivos y

rellenos de pausa

Inglés, cultura, artesania, | Un dia de estos, qué bruto, | Por cierto, porque, pero, vieras

medicina, hora, clinica, doctor,

pastilla, celular, como un metro,

gracias a Dios, ah bueno, ay Dios

mio, pobrecita, qué barbaridad,

que, por ultimo, por lo menos,

este, en cambio.
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gasolina, un blanco y un rojo, | qué tristeza, de vez en cuando, ay
gripe, maestro. Sefior, qué raro, jnombre!, hace

tiempo, de hoy en ocho.

Cuadro 1: Hispanismos en la conversacion malecu

(Tomado de Sanchez, 2011a: 214)

Desde la perspectiva de los malecus, el uso de hispanismos en la conversacién es
tan solo una estrategia comunicativa, la cual no es sancionada, porque se refiere a
términos que originalmente no existian en la lengua ancestral y, por lo tanto, a la
comunidad le resulta normal que se diga en espafiol lo que corresponde a esta cultura;
mientras que la creacidén de neologismos adrede para significar la nueva realidad es
concebida como una tergiversacion de “lo puro” y de “lo auténtico” (Sanchez, 2014).
No obstante, los neologismos son permitidos en la conversacion cotidiana si la situacion

lo amerita como estrategia comunicativa espontanea.

Una muestra mas del desplazamiento es el empleo de la alternancia de cddigos
como maniobra discursiva cuando se carece de los recursos linguisticos necesarios en
malecu. Esto es, emitir oraciones en un idioma y luego cambiar al otro (Sanchez,
2011a). La alternancia de cddigos parece ser una practica recurrente entre quienes son
hablantes equilibrados®® y en este caso, segin Sanchez (2011c), no parece reflejar una
competencia linguistica baja del idioma; pero si evidencia competencia limitada en la

lengua al tratarse de jovenes.

De acuerdo con la informacién analizada por Sanchez en su tesis doctoral, los

malecus reportan a menudo que emplean poco la lengua entre ellos. Quizas los

13 E| bilinguismo equilibrado consiste en haber desarrollado bastante competencia linguistica en las dos
lenguas (Sanchez, 2011a).
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intercambios se reduzcan a saludos o pequefias conversaciones, sobre todo, entre

jévenes y nifios, pues ellos suelen sentirse codmodos hablando espafiol por ser la lengua

que dominan y, en muchos casos, su lengua materna (Sanchez, 2011ay 2011c).

A modo de resumen, se puede distinguir, siguiendo a S&nchez (2013a), entre la

vitalidad sociolinguistica del malecu, categoria en la que se halla la transmision

intergeneracional, la proporcion de hablantes, el empleo de la lengua en las diferentes

esferas de uso y las actitudes hacia la lengua y; por otra parte, la vitalidad estructural en

la que entran fendmenos fonoldgicos, léxicos, morfosintacticos y discursivos, los cuales

van produciendo atrofia linguistica en los hablantes. Sdnchez condensa el proceso de

desplazamiento del malecu de la siguiente manera:

Antes de 1860

Plena vitalidad Contactos
esporadicos con
hispanohablantes sin
ninguna repercusion en la
lengua o la cultura

tradicionales.

Entre 1860 y 1950

Plena vitalidad Contactos
frecuentes aunque poco
profundos con los
hispanohablantes.
Desarrollo de un
bilingtiismo
desequilibrado en  los
adultos, con el malecu

como lengua dominante.

Cuadro 2: Proceso de desplazamiento del malecu

(Tomado de Sanchez, 2011a: 252)

1950-1970

Resistencia

Desarrollo de un
bilingliismo extendido y
més equilibrado en los
nifios. Afianzamiento de la

diglosia: el malecu queda

relegado a la
comunicacion familiar
intragrupal, mientras el
espafiol se hace

indispensable para otras
esferas de uso (escuela,
clinica, intercambios

comerciales).
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1970-1990

Primera  etapa  del

desplazamiento

Aparicion del
monolingiiismo infantil en
espafiol. Desplazamiento
paulatino del malecu de la

comunicacién familiar.

1990-2010

Segunda  etapa  del
desplazamiento

Monolingliismo en
espafiol en muchos
adultos. Consolidacion del
monolingliismo  infantil.
Bilingiismo  equilibrado
en los adultos menores de
50 afios. Marcada
alternancia de cddigos en
la comunicacion
intrafamiliar, con
predominio del espafiol
entre los adultos 'y
précticamente solo
espafnol en las
interacciones entre adultos

y nifios.
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A pesar de los hechos descritos antes, el malecu no esta desplazado totalmente. Aln
las conversaciones entre jovenes y adultos mayores o entre un adulto y otro adulto con
competencia linguistica activa pueden llevarse a cabo en malecu. Asimismo, el
Palenque Tonjibe evidencia un menor avance del proceso de desplazamiento que el
Palenque Margarita o El Sol (Sanchez, 2011c). De este modo, los nifios y jovenes han
crecido en un contexto bilingue en alguna medida, por lo que muestran competencia
receptiva o pasiva de este idioma (Sanchez, 2011a). EI malecu tampoco ha sido
desplazado de por lo menos dos esferas de uso: la familiar y la tradicion oral (Sanchez,
2013a).

De igual modo, existen razones por las que una comunidad de hablantes decide
conservar su lengua vernacula. Por ejemplo, la construccion de la identidad esta
intimamente relacionada con la lengua autéctona de un pueblo y, por tal motivo, se
manifiestan actitudes linglisticas positivas hacia el propio idioma, las cuales repercuten
en la lealtad a la lengua, su valorizacion ancestral y simbdlica (Constenla, 1988;
Sanchez, 2011a).

De hecho, las actitudes linglisticas se consideran como uno de los factores mas
relevantes en el proceso de mantenimiento o reemplazo de lenguas. Cuando se ha
planificado para revitalizar una lengua, este es un elemento clave que determina el éxito
o el fracaso del plan, dado que se trata de las creencias valorativas hacia la lengua y sus

variedades (Sanchez, 2011a).

Para los malecus, su lengua cumple méas bien una funcién identitaria en nuestros
dias. Cada integrante del grupo es mas o menos malecu porque habla mas o menos esta

lengua. Por supuesto, se considera mas malecu a quien domina mas la lengua.
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El idioma malecu también cumple una funcién criptica. Esto significa que a los
miembros del grupo les interesa comunicarse en esta lengua cuando se encuentran
frente a los hispanos para evitar ser comprendidos por ellos (Sanchez, 2012a).
Constenla (1988) ya se referia al orgullo étnico de los malecus cuando estan entre
hispanos o alejados de su comunidad y, aparentemente, a algunos les gusta “exhibir” su

lengua y su cultura.

Empero, no solo existe esta valoracion principalmente identitaria; también existe la
funcién instrumental del idioma. Los malecus aseguran que dominar su idioma es util
para atraer el turismo (con el fin de satisfacer el exotismo que se promueve en temas
turisticos) o para desempefiar labores educativas o de otro tipo. De igual manera, le
confieren una ventaja a ser individuos bilingles, porque suponen que esto les facilitara
el aprendizaje de nuevos idiomas extranjeros necesarios para ser mas competitivos en el

mundo laboral (Sanchez, 2012a).

Sanchez habla también de una funcion integrativa del idioma malecu, que consiste
en aprenderlo para comprender las historias que cuentan los ancianos vy, finalmente, la
consideracién de que hablar malecu les facilitara la comunicacion intraétnica que han

ido perdiendo.

Seguidamente, en el tema de revitalizacion de una lengua, los autores consultados
(Crystal, 2001; Grenoble y Whaley, 2006; Hinton, 2011; Tsunoda, 2006) coinciden en
la importancia que tiene, para el éxito del proyecto, el apoyo de la comunidad y las
actitudes favorables de sus miembros hacia su lengua. Es decir, se parte de que los
individuos se identifican psicologica y emocionalmente con su lengua y su cultura, y de
ahi emerge la motivacion para realizar los esfuerzos necesarios con miras a lograr los

objetivos de revitalizacion que se propongan. Veamos estas actitudes de los malecus.

22



23

2.1.1. Factores actitudinales

Para el presente estudio, estos factores actitudinales pueden jugar a favor o en
contra del éxito del proyecto educativo que se pretende implementar y, por tal motivo,

se mencionan sucintamente.

2.1.1.1. Desinterés por aprender y hablar malecu

Este desinterés por aprender y hablar malecu, tanto en jovenes y nifios como en los
mismos padres, proviene de la mayor ventaja que supone hablar espafiol para encontrar
trabajo, estudiar y tener una situacion econémica y social reconocida. Asi, el espariol
como lengua dominante estd relacionada con el prestigio, entonces, ¢por qué la

comunidad malecu quisiera revitalizar su lengua?

De hecho, muchos padres de esta etnia consideran la materia de malecu en la
escuela como dificil e inuatil. Ellos no le adjudican una motivacion instrumental al
aprendizaje del idioma vernaculo en la escuela. Esta idea es transferida consciente o

inconscientemente a las generaciones jovenes, quienes las reproducen (Sanchez, 2011a).

Para algunos indigenas malecus, resulta inadmisible que los mismos padres hagan
estas afirmaciones, pues lo consideran como desleal hacia el grupo étnico. Es visto, si se
quiere, como una especie de sabotaje, ya que lo esperado es que todo malecu se sienta
malecu y hable malecu. Sin embargo, Sanchez (2011c) concluye que predomina la
valoracion positiva de la lengua y, mas bien, los miembros de la comunidad malecu

muestran interés por aprenderla y hablarla lo mejor que puedan.
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Para ilustrar lo anterior, resulta interesante como los nifios de la comunidad de
Tonjibe (Sanchez, 2011c) equipararon la lengua malecu con otras lenguas
internacionales valoradas en el mercado como el inglés, el japonés o el francés. Como
menciona Sanchez (2011c), este hecho revela que no hay una subvaloracién de su
lengua vernacula; no obstante, este mismo dato manifiesta la imposibilidad que
perciben los nifios de poder hablar su lengua pues estd “por aprender” como lo estaria

igualmente el inglés, el francés o el japones.

2.1.1.2. Verglenza

La verglienza siempre es un sentimiento que se le atribuye a otro por medio de la
estrategia discursiva del “otro ausente” (S&nchez, 2011c). En las entrevistas realizadas
por Sanchez (2011), ningin malecu hablo6 de la verguenza que siente él mismo por ser
indigena, sino que se refirié a la vergiienza sentida en el pasado cuando era mas joven
(o sea, cuando era otro) o de la verglienza experimentada por algun familiar o amigo

debido a sus origenes.

Este sentimiento puede verse desde dos puntos. El primero es la vergiuenza de ser
juzgado por el mismo grupo étnico porque no se domina el idioma autoctono. El
segundo, los miembros del conjunto no quieren hablar malecu ya que les da verglienza
ser identificados como indigenas cuando estan frente a los hispanocostarricenses. Segun
reportan los mismos malecus, en Palenque Tonjibe, se conserva mas la lengua y la
cultura y hay menos sentimiento de verguenza que en Palenque Margarita y El Sol
(Sanchez, 2011c).

En este sentido, se puede decir que hay presiones al interno y al externo del
conglomerado que frenan las iniciativas por hablar malecu. De acuerdo con Grenoble y

Whaley (2006), el orgullo por la etnia y la lengua autoctona juega un rol significativo en
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revitalizacion de lenguas, por lo que es necesario trabajar con la motivacion dentro de la

comunidad, si se desean ver resultados.

2.1.1.3. Actitudes frente a la variacion dialectal

La comunidad malecu reconoce mayor vitalidad de la lengua en Tonjibe y menos
en Margarita y El Sol. Asimismo, a través del tiempo, se ha generado la creencia
popular de que las diferencias dialectales tienen origen en el linaje a que pertenecian las
familias, segun los mismos malecus narran. De acuerdo con este dogma, cada palenque
corresponderia a un linaje en especifico y de ahi derivarian las disparidades diatopicas
que prevalecen en la actualidad. Sanchez (2012a) reconoce que las variaciones
linglisticas se dan en el nivel fonoldgico, Iéxico y discursivo, pero su origen ain no ha

sido constatado.

En el nivel fonoldgico, Sanchez menciona el fendmeno del geismo, el cual consiste
en fusionar los fonemas /1/ y /x/ a favor de /x/. Este fenédmeno linguistico ya habia sido
mencionado por Constenla (1975), quien sugeria que este cambio habia dado inicio
entre finales del siglo XIX y principios del XX y que, para 1970, en Tonjibe, habia
desaparecido por completo el sonido /#/. En los otros dos palenques, lo que se daba era
una alternancia entre // y /s/. Sdnchez (2012a) apunta que esta permuta aln no se ha
consolidado en estos sitios, por lo que todavia puede notarse alternancia en cualquiera
de los dos palenques; sin embargo, para los miembros del grupo esta clara la diferencia
dialectal entre Margarita y EI Sol con respecto a Tonjibe, lugar en el que la fusién ha

concluido.

Frente a esta divergencia fonoldgica, hay quienes lo perciben como una simple
forma de hablar, sin que conlleve problemas de comprension; mientras que otros

rechazan el geismo alegando la superioridad de la forma que mantiene la oposicion
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entre los fonemas /1/ y /x/ por considerarla méas compleja en el nivel de articulacion
(Sénchez, 2012a).

Con respecto a la variacion discursiva, esta se manifiesta principalmente en el arte
verbal y también tendria su origen en los linajes de las familias —segn la comunidad
malecu—, por lo que cada narracion es distinta segin quién la cuente. Por consiguiente,
las recopilaciones de arte verbal que se usan en las escuelas, generan discordias entre

los miembros de las comunidades (Sanchez, 2012a).

2.1.2. Niveles de dominio del malecu

Sanchez (2011a) reconoce una situacién sociolinglistica heterogénea en las
comunidades, puesto que es posible hallar adultos mayores bilingies, con el malecu
como lengua dominante; adultos bilingtes equilibrados; adultos con el espafiol como
lengua dominante; adultos con competencia receptiva en malecu y competencia activa
reducida; nifios y jévenes con competencia pasiva™* en malecu y con el espafiol como
lengua materna. Cabe sefialar que en el presente no existen personas monolingles en

malecu.

Esta situacion heterogénea de dominio de la lengua es considerada un sintoma del
desplazamiento de la lengua malecu segun este autor, acompafiado de otros como el

cese de la transmision de la lengua y la reduccion de los dominios funcionales de la

14 | a competencia pasiva se refiere a aquellos usuarios de la lengua que pueden comprender lo que se les
habla en una lengua, pero no se sienten capaces de producir; contrario a la competencia activa que es
cuando el usuario si puede producir en la lengua (Sanchez, 2011a).
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lengua vernacula que ya se han comentado antes. El siguiente cuadro realizado por

Sanchez (2011a) evidencia tal gradacion.

Hablantes
bilingties
simultaneos 'y
equilibrados

malecu-espafiol

Recibieron  un
input rico en
ambas  lenguas
durante toda su
infancia. Los
factores

actitudinales no

afectaron
negativamente la
adquisicion  del
malecu.

Hablantes

bilingties

simultaneos pero
no equilibrados,
con el espafiol
como lengua
dominante y con
atrofia linguistica

en malecu

Recibieron  un
input rico en
ambas  lenguas
durante toda su
infancia, pero el
rechazo hacia la

lengua vernacula

y el  mayor
empleo del
espafiol

bloguearon la
adquisicion y el
desarrollo de las

habilidades
linguisticas  en
malecu. Se dio

atrofia linguistica
en diversos

grados.

Hablantes
semilinglies en

malecu

Recibieron  un
input  variado,
pero tuvieron
poca practica y
no activaron lo
adquirido de un
modo

comunicativame

nte motivado.

Hablantes  con
alta competencia
receptiva y poca
competencia

productiva  en

malecu

Recibieron  un
input  indirecto
(vivencia de
interacciones en
las que no solian

participar), de

modo que su
adquisicion  del
malecu fue

imperfecta. La
mayor cantidad
de input
participativo fue

en espafiol.

Hablantes  con
poca
competencia
receptiva en

malecu

Recibieron  un
input indirecto y
muy pobre. La
mayoria de las
interacciones en
que participaban
y que escuchaban
fueron en

espafiol.

Cuadro 3: Continuum de la adquisicion y desarrollo de la competencia en malecu

(Tomado de Sanchez, 2011a: 277)
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Hablantes
totalmente
monolinglies en

espariol

No recibieron
ningdn input en
malecu o este fue
muy escaso Yy
esporadico. No
es claro si
existen

individuos en
esta situacion en

este momento.
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2.1.3. NUmero de malecuhablantes

Para proponer una intervencion de revitalizacion linguistica es requisito previo
conocer con detalle la situacion de la poblacion y de la lengua. Ya se ha detallado la
situacion de la lengua y a continuacion se sefiala el nimero de hablantes aproximado en

las comunidades.

Histéricamente, los censos que en Costa Rica han aportado datos linglisticos han
sido tres: 1927, 1950 y 2000. Gracias a ellos se puede obtener informacion sobre los
sintomas del desplazamiento de una lengua, por ejemplo, con respecto a la proporcion
de hablantes de una lengua en relacion con el total de la poblacion y con respecto al
cese de transmision intergeneracional cuando se pregunta por la lengua materna, que en
el caso del malecu es de 46,8% para el 2000 (Sanchez, 2009).

Segun datos del Departamento de Educacion Indigena del MEP, en 1997, el 70%
de la poblacién hablaba malecu (Rojas, 1997-1998). De acuerdo con el censo del 2011,
1423' individuos habitan en territorio malecu. De esa cantidad, solo 498 se
identificaron como indigenas y solo 336 personas dijeron hablar la lengua malecu. Esto
significaria que un 67,46% se considera malecuhablante. ElI censo del 2000 habia
cuantificado esta categoria en 69%, lo que revela una disminucion de Gnicamente 1,54%
en 11 afios. Constenla (2011c) contabiliza 276 hablantes del malecu. Cabe destacar que

estos numeros se refieren a la poblacion que habita dentro del territorio indigena

15 Ministerio de Educacion Publica, de ahora en adelante MEP.

1% (Instituto Nacional de Estadistica y Censos, 2011) Cuadro 6: Poblacion total en territorios indigenas
por autoidentificacion a la etnia indigena y habla de alguna lengua indigena, segln pueblo y territorio
indigena.
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malecu. Desafortunadamente, se desconoce el numero de malecus fuera de su

territorio®’.

El “alto” porcentaje de malecuhablantes sefialado anteriormente se podria explicar
si se toman en cuenta las actitudes linguisticas. Como se ha visto, la comunidad
manifiesta niveles de competencia de la lengua disimiles entre individuos y es probable
que muchas de las personas censadas se hayan adscrito al rubro de “malecuhablante”
por identificacion con el grupo indigena y no necesariamente porque dominen la lengua
(Sanchez, 2009). Block (2007, en Sanchez 2009) sugiere que los investigadores
reconozcan tres tipos de bilingliismo: por herencia, por competencia y por afiliacion. El
bilinglismo por herencia seria el que se aprende al seno de la familia, por competencia
es aquel en el que el individuo demuestra conocimiento linguistico y, por dltimo, el
bilingliismo por afiliacion, que permea los dos anteriores y es mas subjetivo, se da
cuando la persona se siente parte de un grupo aun sin contar con gran competencia

linglistica.

Grenoble y Whaley (2006) se refieren a este fendbmeno como aquel que es
propietario de la lengua, en oposicién a aquel que habla o conoce la lengua. La primera
categoria aplica para las personas que por ascendencia consanguinea han heredado algo
(mucho o poco) de la cultura y la lengua. Es decir, para ser propietario de la lengua no
es necesario hablarla. Mientras que quien la domina, pero no forma parte del grupo o su
sangre, no se convierte en parte del grupo; no tiene la potestad de decidir el futuro de la

lengua implicada.

17 Aunque Borge (2012) sefiala un nimero de 1282 personas que se consideran malecus fuera del
territorio —de acuerdo con el Instutito Nacional de Estadistica y Censos (2011)- para un total de 1780
indigenas malecus en Costa Rica. Estos datos de autoadscripcion deben tomarse con precaucion, segun
comunicacion personal con Sanchez (22 de febrero del 2014), pues no han sido validados. Llama la
atencion, por ejemplo, que se encuentran huetares y chorotegas en todas las provincias de Costa Rica,
cuando se sabe que son pocos los nlcleos poblacionales en San José y en Guanacaste que se identifican
como indigenas pertenecientes a alguno de estos pueblos.
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Asi que es probable que, de 336 personas, haya un numero de bilinglies por
competencia y afiliacion y otra porcion de bilingles por herencia y afiliaciéon. Como
también puede ser probable que hablantes de malecu de origen hispano no se consideren

a si mismos como malecuhablantes por no ser “propietarios de la lengua”.

Este nimero, 336 hablantes, lo tendremos por oficial. Sin embargo, a nosotros nos
interesa conocer los nimeros para la poblacion infantil porque nos ayuda a cuantificar
costos de materiales al momento de la implementacién del programa. Para ello se
consultd la matricula de las escuelas respectivas para el afio 2014 con la oficina del
Circuito 05 del MEP. Estos numeros nos pueden acercar a la cantidad de nifios con las
edades a las que este proyecto beneficia. El siguiente cuadro muestra la cantidad de

nifios por nivel y por comunidad.

Nivel escolar Palenque El Sol | Palenque Margarita | Palenque Tonjibe
Preescolar 0 10 11

Primer grado 3 3 3

Segundo grado 4 4 7

Tercer grado 2 4 5

Cuarto grado 4 2 6

Quinto grado 2 4 3

Sexto grado 6 6 6

Total 21 33 41

Cuadro 4: Poblacion preescolar y escolar en la comunidad malecu

Datos consultados al Circuito 05 del MEP el 02 de abril del 2014 via telefonica
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Cabe destacar que el nivel de preescolar atiende a nifios con edades entre los 4 afios
y 3 meses y los 5 afios y 3 meses. Es decir que, con base en datos obtenidos de la tabla,

se contabilizan 21 nifios beneficiarios del programa (ver las casillas destacadas con

gris).

No obstante, a este nimero habria que sumarle los nifios por debajo de los 4 afios
que no ingresan al sistema escolar todavia. Para conocer este dato, se recurrié al CEN-
CINAI*® de Palenque Margarita (el Gnico en los tres palenques) que atiende a nifios
entre los 0 y los 7 afios. La poblacién actual en esta institucion es de 29 nifios, de los
cuales 19 se encuentran entre los 2 y los 6 afios. De este modo, se puede asumir que, en
total, alrededor de 40 nifios estan sujetos a ser los beneficiarios de la propuesta de

ensefianza del malecu independientemente de si son o no malecuhablantes.

2.1.4. Sintesis

No es nuevo que los linglistas pongan los 0jos en estas lenguas desplazadas porque
este es su objeto de estudio y de ahi surge el deseo de documentarlas, describirlas y
revitalizarlas. Ademas, la historia ha ensefiado que, con la pérdida de una lengua, se
pierde la diversidad cultural y linguistica de un pais y, con ella, los conocimientos
ancestrales para la humanidad. Segin Dauenhauer y Dauenhauer (1998 en Crystal,
2001) la pérdida de una lengua o de una cultura significa pasar por “los estadios de
dolor que se experimentan en el proceso de muerte propia 0 ajena”. Por lo que un
lingliista deberia ser solidario con la comunidad con la que trabaja y compartir sus

preocupaciones.

18 Centro de Educacion y Nutricion y Centro Infantil de Atencion Integral.
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Al final, lo que motiva todo un proyecto de revitalizacion de una lengua es este
sentido de pérdida compartido por el linglista y la comunidad. Por supuesto, el linglista
debera ocuparse de la lengua, que es su objeto de estudio, y eso esta bien, pero lo debera

hacer sin olvidar que se encuentra al servicio de las personas.

Para la comunidad autoctona importa retener su lengua porque se la considera un
regalo de sus ancestros que les permite conservar una conexién con su tierra, con los
saberes ancestrales, con su identidad de grupo, con su orgullo y autoestima. Al
mantener su lengua, conservan un poco de su soberania, su belleza inherente a su

cultura, sus saberes y su solidaridad de grupo (Tsunoda, 2006).

Quizés el aspecto que se tiene a favor en este emprendimiento son las actitudes
linglisticas propicias con respecto a la lengua malecu por parte de la mayoria de los
miembros de la comunidad. Como se mencion0 antes, este es el factor decisivo para el
éxito en proyectos de esta indole. Si bien, antes las comunidades indigenas se pudieron
mostrar indiferentes ante su proceso de asimilacion, ahora han tomado consciencia de la

importancia de detenerlo o revertirlo con el fin de conservar su identidad.

De acuerdo con Sanchez (2011a), los miembros del pueblo malecu consideran que
la situacion deseada es el bilinguismo espafiol/malecu porque ello les permitiria
comunicarse con el resto de la poblacién costarricense y tener acceso a la educacion
formal y a trabajo. Por su parte, el malecu les serviria para conservar su identidad, para

comunicarse a nivel intraétnico y para usarlo como codigo criptico.

Como bien sefiala Sanchez (2011a), el bilingtismo que llegd a existir en la
comunidad malecu se volvié sustractivo. Es decir, los individuos dominaban su lengua

autoctona y, poco a poco, fueron aprendiendo el espafiol y dominandolo cada vez mejor.
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En un momento tuvo que existir el bilingliismo equilibrado, pero también el espafiol

siguié ganando terreno y prestigio hasta que desplaz6 ampliamente al malecu.

De modo que, si en la actualidad se quiere trabajar con nifios, se tendrd que tener
presente que el malecu no es para la gran mayoria su lengua materna. Algunos cuentan
con competencia activa, otros pasiva, otros no cuentan con competencia alguna, asi es
que existe un reto a nivel de heterogeneidad del publico al que se enfrenta este
programa. Se trata, pues, de un contexto semejante al de una segunda lengua —aunque
no de manera exacta— y, por lo tanto, puede abordarse desde ahi esta intervencion

educativa con el fin de revitalizar su idioma.

2.2. Intervencion de la lengua en el ambito educativo

Como parte de la situacion general en el ambito de ensefianza de lenguas indigenas
en Costa Rica, conviene hacer una revision de las politicas linguisticas del Estado y de
la instruccion de estos idiomas vernaculos, los obstaculos que se han presentado en
dichos programas Y, sobre todo, conocer la realidad actual de la ensefianza del malecu

en la comunidad implicada.

2.2.1. Politicas linguisticas del Estado

Las primeras escuelas en territorios indigenas fundadas por el Estado costarricense
fueron las de Colonia Militar San Bernardo en Sipurio (Amubre, Talamanca) y la
Escuela de Matambu de Nicoya, ambas en 1886; luego, en 1887, la Escuela de Boruca,

posteriormente llamada Doris Stone, en Buenos Aires de Puntarenas (Borge, 2012).
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En medio de altibajos entre los intereses de compafias extranjeras y las
comunidades a las que servian, dichos establecimientos funcionaron algunos afios. Entre
1956 y 1963, se fundaron 5 escuelas indigenas mas en territorios bribri y cabécar. En
1970, se volvio a dar un nuevo impulso a la fundacién de mas escuelas de este tipo
(Borge, 2012).

En un principio, estas escuelas pretendian la unificacion de la poblacion
costarricense por medio de la hispanizacion generalizada, y hasta 1982 se da una
apertura por parte de las instituciones gubernamentales para tratar temas indigenas,
pues, en 1977, entrd en vigencia la ley indigena # 6172, en la que se habian declarado
sus territorios como “inalienables, imprescriptibles, intransferibles y de exclusividad
absoluta” (Quesada, 1999-2000:10). A partir de esta declaratoria los miembros de las

comunidades indigenas se empezaron a organizar (Garcia y Zufiiga, 1987).

Las investigaciones lingiisticas que se habian iniciado afios antes empezaron a
tomarse en cuenta para fines educativos a partir de 1985, cuando el MEP decidié
establecer la Asesoria Nacional de Educacion Indigena (Garcia y Zufiga, 1987) porque
estas poblaciones experimentaban situaciones de explotaciéon, opresion y

discriminacion, que requerian de una atencién pronta.

En el ambito educativo propiamente, las dificultades a las que se enfrentaban todos

los involucrados en el proceso eran:
1. “Imposicion de un curriculo inadecuado a sus condiciones y necesidades.
2. Altos indices de ausentismo.
3. Ausencia o insuficiencia de textos y materiales didacticos adecuados.

4. Falta de capacitacion y especializacion del docente.
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5. Pocas posibilidades reales de estudiar en la secundaria o en la universidad”

(Garcia 'y ZUfiga, 1987:494).

Es asi como este departamento de asesoria inicid con 8 proyectos para la educacion
indigena y contratd personal docente para la causa (prepar6 un total de 27 maestros,
entre 1981 y 1983, para Talamanca y Buenos Aires) (Borge, 2012). Estos proyectos
abarcaron niveles desde preescolar hasta educacion de adultos, tanto en educacion
formal como en educacion informal. Las acciones ejecutadas tuvieron que ver con
publicacién de abecedarios ilustrados, carteles educativos, organizacion de festivales
recreativo-culturales, investigacion linglistica y capacitacion de docentes, monografias
de las comunidades indigenas y divulgacion de informacién por medio de la radio y

boletines mensuales (Garcia y Zufiga, 1987).

En aquellos afos, quienes tenian a cargo esta empresa partian de cero
practicamente. Habia desconocimiento de la realidad indigena de manera integral, asi
como de las caracteristicas de cada pueblo y de sus necesidades y problemas (Garcia y
Zuiiga, 1987). Por lo tanto, estos incipientes proyectos conforman las bases sobre las
que se erigen los actuales. Los mayores logros derivados de estas iniciativas son en

materia legislativa y organizacion de la educacion indigena (Garcia y Zufiga, 1987).

En 1986, la Asamblea Legislativa hizo una reforma al articulo 176 de la
Constitucion Politica en la que reconoce las lenguas indigenas como lenguas nacionales
(Garcia y Zuafiga, 1987). Luego, mediante el Decreto Ejecutivo N° 18967 de 1989, se
compele al Estado a apoyar el rescate de las lenguas indigenas y se lo obliga a destinar
recursos para fomentar el estudio y la difusion de la cultura y las lenguas vernaculas. El
articulo 1 de este decreto considera a las lenguas autdctonas como parte del patrimonio
cultural costarricense y las declara lenguas locales. El articulo 2 promueve la
investigacion cientifica de los idiomas indigenas, la difusion de la literatura, la

educacion bilingle y la produccion de textos para la alfabetizacion (Rojas, 1997-1998).
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Gracias a la ayuda de la Asesoria Nacional de Educacion Indigena, se pudo iniciar
con clases de malecu, en el cantdén de Guatuso, por peticion del pueblo. Desde 1989, se
puso en marcha el programa “Difusion de la lengua boruca” a cargo de la linglista
Carmen Rojas, en Buenos Aires de Puntarenas. Dicho programa consistio en entrevistar
hablantes fluidos de la lengua boruca, asesorar maestros para impartir clases de lengua
boruca, y se trabajo en un curso de lengua. Ademas, Rojas y Quesada crearon un

diccionario para esta lengua (Quesada, 1999-2000).

Posteriormente, en 1990, Costa Rica firm6 un convenio internacional conocido
como la Convencién de los Derechos de los Nifios y de las Nifas, el cual obliga al
Estado a preservar los derechos de las minorias étnicas permitiéndoles profesar su

religion, practicar su cultura y emplear su idioma (Rojas, 2002).

Igualmente, en 1992, ratifico el Convenio 169 de la Organizacion Internacional del

Trabajo, que compromete al Estado en materia de politicas educativas.

“Los programas y los servicios de educacion destinados a los pueblos interesados
deberan desarrollarse y aplicarse en cooperacion con éstos a fin de responder a sus
necesidades particulares, y deberan abarcar su historia, sus conocimientos y técnicas,
sus sistemas de valores y todas sus demas aspiraciones sociales, econdémicas y

culturales” (Articulo 27).

“Siempre que sea viable, debera enseniarse a los nifios de los pueblos interesados a
leer y a escribir en su propia lengua indigena o en la lengua que mas cominmente se
hable en el grupo al que pertenezca. Cuando ello no sea viable, las autoridades
competentes deberan celebrar consultas con esos pueblos con miras a la adopcion de

medidas que permitan alcanzar este objetivo” (Articulo 28).
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“Deberan adoptarse disposiciones para preservar las lenguas indigenas de los
pueblos interesados y promover el desarrollo y la practica de las mismas (Articulo 28)”

(Rojas, 2002:3).

Todo lo anterior se traduce en esfuerzos por implementar la ensefianza de las
lenguas indigenas en el &mbito escolar desde la década de los 90. Primero se trato de
planes piloto, como el de la ensefianza del boruca entre 1986 y 1988 (proyecto
impulsado por la Escuela de Filologia de la Universidad de Costa Rica), el cual creo las
condiciones necesarias para que un hablante nativo (don Espiritu Santo Maroto) de esa
comunidad se formara e impartiera clases de su lengua materna en la Escuela Doris

Stone (Rojas, 2002), como se menciond antes.

Luego, en 1992, se tomo la decision de cerrar la Asesoria Nacional de Educacion
Indigena, y este hecho frend los planes de educacion indigena que estaban en marcha o
por iniciar. Por fortuna, siempre hubo profesionales trabajando sobre el tema y los
grandes emprendimientos educativos, que habian comenzado, impulsaron después la
creacion de un Subsistema de Educacion Indigena del Ministerio de Educacion Publica
en 1993, bajo el Decreto Ejecutivo N° 22072, cuyos fines son “alfabetizar en lenguas
indigenas, preservar los idiomas indigenas y promover el desarrollo y la préactica de los
mismos y promover estrategias para el rescate de las lenguas indigenas que se

encuentran en proceso de muerte” (Rojas, 2002:4).

Un afio mas tarde, en 1994, se formaliz6 el Departamento de Educacién Indigena
del MEP (Vasquez, 2008) mediante el Decreto Ejecutivo N° 23489, cuyo objetivo

principal seria:
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“Orientar la contextualizacion del curriculo a las caracteristicas y necesidades de
la poblacion indigena costarricense” y “promover la educacion bilingte y pluricultural

en las instituciones educativas de las comunidades indigenas ”. (Rojas, 2002:4).

Es asi como se pudo continuar con proyectos de ensefianza de lenguas indigenas
(Vésquez, 2008) que trascendieron en la resolucion de 1997 firmada por el Consejo
Superior de Educacion, la cual afiade dos asignaturas mas al curriculo escolar de
primaria de las comunidades indigenas: 3 lecciones de lengua y 2 lecciones de cultura
(Rojas, 2002). En los niveles de preescolar o de secundaria esto no aplica.

Rojas (2006) indica que, cuando inicié el programa de ensefianza de las lenguas
indigenas, en 1995, las reacciones por parte de los padres de familia no se hicieron
esperar. Por un lado, se mostraban interesados en conservar la lengua y la cultura
autoctonas para fortalecer la identidad; pero, por otro lado, también manifestaban

temores ante el nuevo proyecto.

Como es normal en este tipo de proyectos, los padres tenian miedo de que a sus
hijos no se les ensefiara espafiol y quedaran sin acceso a las oportunidades que brinda
esta lengua mayoritaria. Asimismo, temian que disminuyeran el numero de lecciones de
las materias basicas y primordiales para el éxito futuro de sus hijos en favor de la lengua
indigena, menos importante para ellos. Otro de los miedos tipicos hacia la ensefianza
bilingtie es que los nifios confundan los idiomas. Tampoco veian con buenos ojos el
hecho de que el profesor a cargo no contara con titulo que lo respaldara; por Gltimo, en
algunos casos, al ser el profesor itinerante y miembro de otra comunidad, su variedad
dialectal era diferente y, en consecuencia, los padres de familia consideraban que no

hablaba bien el idioma.
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Para el 2006, el Programa de Ensefianza de las Lenguas Indigenas del
Departamento de Educacion Indigena contaba con 56 docentes (52 en primaria y 4 en
secundaria), tenia una cobertura del 70% de la poblacién estudiantil dentro de los
territorios indigenas (Rojas, 2006). Un afio mas tarde, en el 2007, se contabilizaban 79
docentes: 1 para malecu, 1 para térraba, 4 para boruca, 39 para lengua cabécar, 22 para
bribri y 11 para nove con una cobertura del 74,56% (Ovares y Rojas, 2008).

Para estos afios, Rojas (2006) hace un pequefio recuento de las actitudes hacia el
Programa de Ensefianza de las Lenguas Indigenas y reconoce que solamente la
inclusion de las lenguas indigenas al sistema educativo formal fue un gran paso. Esta
autora considera como indicadores del éxito del programa 1) la peticion de nuevos
codigos de maestros para ampliar la cobertura, 2) la solicitud de los jovenes para que se
incluyan las lenguas indigenas en las pruebas de bachillerato, 3) la solicitud de los
padres de familia para que se cree un programa de alfabetizacion para adultos, 4) la
solicitud de que se amplie la cobertura del programa a preescolar y telesecundaria y 5)
la disminucion de los indices de desercién, reprobacion y repitencia correlacionados con

dicho programa de ensefianza de lenguas.

En el afio 2011, el DEI o Departamento de Educacién Indigena es reestructurado y
pasa a llamarse Departamento de Educacion Intercultural, igualmente conocido con las
siglas DEI, constituido por dos unidades: la de educacién indigena y la de
contextualizacion y pertinencia cultural. EI DEI sigue siendo el encargado de promover
la formacion de ciudadanos plurales y respetuosos de las otras culturas y es el delegado
de conducir el didlogo institucional para generar, implementar y contextualizar
estrategias educativas (ver anexo 5.1.). Actualmente, este departamento atiende 8
culturas y 6 idiomas, a saber: bribri, cabécar, nove, malecu, boruca, térraba, huetar y

chorotega. Estas dos ultimas solo a nivel de cultura, pues su lengua esta extinta.
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2.2.2. Principales obstaculos en la ejecucién de la ensefianza de lenguas indigenas

Aparentemente, los esfuerzos educativos antes mencionados se iniciaron con poca
informacién demografica, sociocultural, linglistica, socioecondmica, etnografica y
ambiental de los pueblos involucrados, como lo apunta Vasquez (2008). Esto ha
significado que el abordaje del problema haya estado influido por juicios de valor y
poca objetividad en el proceso, segun esta autora. Mas bien, de acuerdo con el criterio
de Véasquez, se ha continuado el proceso de asimilacion de todos los siglos anteriores

por haberse aplicado la solucion como una panacea.

Para Vasquez (2008) y para Garcia y Zufiga (1987), las situaciones de cada pueblo
indigena en Costa Rica son disimiles, por lo que una escuela homogeneizante no es la
solucién. Para estos autores, las lenguas térraba, boruca y malecu necesitan ser
rescatadas, rehabilitadas y promovidas; contrariamente a las lenguas cabécar, bribri y
nove que deben ser fortalecidas, difundidas y proyectadas por disfrutar de un estado de

menor debilitamiento frente a las tres ya mencionadas.

A pesar de la oficializacion del uso de la lengua autdctona en las escuelas
indigenas, su incorporacion sigue siendo parcial porque, en algunos casos, se cuenta con
lenguas en avanzado nivel de extincion como seria el caso del boruca (Espinoza, Mejia
y Ovares, 2011) y lo que se encuentran son infrahablantes. Ademas, estos esfuerzos por
ensefar lenguas indigenas afrontan obstaculos a nivel de recurso humano capacitado,
recurso didactico, recurso metodoldgico y actitud por parte de los agentes involucrados

(Espinoza, Mejia y Ovares , 2011).

Vasquez (2008) comenta que algunas carencias de este programa son la falta de
conocimiento de los sistemas gramaticales de las lenguas, pues su estudio inici0 a

mediados del siglo XXy, por lo tanto, segun esta autora, no hay suficiente investigacion
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linguistica para sustentar el programa. Tal opinion no es compartida por Sanchez
(2013a), quien califica de sobresaliente la investigacion linguistica y la recopilacién de
arte verbal en el pais. La ausencia de programas pedagogicos estructurados que guien la
ensefianza, la falta de hablantes competentes en la lengua autdctona y en lectoescritura
de dicha lengua, aunada a la falta de libros adecuados para apoyar el aprendizaje de los
estudiantes son otros de los sefialamientos de VVazquez.

Para Rojas (2002), los principales obstaculos de este programa han sido la poca
preparacion y las barreras administrativas y legales, asi como los prejuicios y las
limitantes culturales que impiden asumir la diversidad cultural en Costa Rica, como
también lo afirmaban Garcia y Zufiga (1987) afios antes. Rojas asegura que se carece
de planificacion educativa y cultural; ademas, que existen contradicciones en el ambito

juridico. Esto ha permitido que se involucren personas no capacitadas en este programa.

Todo ello conlleva a un desgaste del recurso humano y al malgasto de los recursos
publicos, porque pareciera que no se avanza a la velocidad deseada. Del mismo modo,
la duplicidad de funciones entre érganos publicos y esfuerzos desligados unos de otros
terminan por crear bandos dentro de las mismas comunidades indigenas (Rojas, 2002).
Es decir, no hay una sola voz que lidere y, en consecuencia, todos los esfuerzos

conllevan a pocos resultados satisfactorios.

Otros impedimentos se presentan a lo interno de la misma comunidad. Por ejemplo,
Espinoza et al. (2011) sefialan que los maestros de lengua no cuentan con formacion
universitaria de ningln tipo. Quienes estan a cargo de estas materias son personas que
cuentan con estudios que van desde primaria hasta secundaria incompletas. Rojas, por
su parte, afirma que la formacion de estos profesores de lengua va desde primaria

completa hasta universitaria completa (Rojas, 2002).
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Segun indica Rojas (comunicacion personal, 28 de noviembre del 2013), el MEP
solicita actualmente el requisito de bachillerato para fungir como profesor de lengua
indigena en las escuelas respectivas. En el caso del profesorado de cultura, no aplica
ningun requisito. Mas estudios formales no significan mayor dominio de la lengua; sino
que dichos estudios pueden haber incidido en lo contrario. La ventaja de un profesor
mejor formado apunta a un mayor acceso a herramientas tecnoldgicas o educativas que

eventualmente se empleen, de acuerdo con la opinion de Rojas.

Otra limitante en la formaciéon del profesorado es que no hay ofertas a nivel
universitario para su capacitacion como maestros de lengua. Para Rojas (comunicacion
personal, 28 de noviembre del 2013), la formacidn de estos docentes deberia ser igual a
la de un fil6logo y, para ello, se requiere gran cantidad de tiempo y dinero que no hacen
rentable el plan. Rojas, ademas, apunta que, en el caso del malecu, si se es realista, hay
poca poblacion para atender, por lo que si acaso se requieren dos o tres profesores y no

se podria abrir una carrera universitaria para esa demanda.

En el caso de la formacion de profesores de cultura, el sistema se enfrenta a una
paradoja, pues los sabios indigenas deberian transferir sus conocimientos a académicos
para que sean estos primeros quienes se matriculen en los cursos dictados por los

académicos.

Entonces, es notable como el sistema no tiene una solucion real e inmediata de
formacion para estas personas. Esto repercute en el empoderamiento que dejan de sentir
frente a su profesion. Precisamente, por ser su conocimiento de lengua y cultura algo
aprendido en la vida y no en la universidad, los maestros de lengua y cultura no se

empoderan de su posicién y se autodiscriminan en algunos casos (Rojas, 2002).
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A este respecto, Rojas (2002) sefiala que algunos profesores de lengua han sufrido
discriminacion por parte de colegas, directores de escuela e incluso personeros del
MEP. Por ejemplo, algunos docentes de otras asignaturas suponen que el maestro de
lengua debe traducir los contenidos de ciencias, matematicas o estudios sociales a la
lengua indigena correspondiente y no reconocen los objetivos propios en el desarrollo
de la linguistico. Uno de los reclamos es que el contenido de lengua y cultura esta
siempre disociado del resto de materias escolares, dado que cada asignatura debe

cumplir un programa especifico dictado por el MEP que no se integra entre si.

Otro de los problemas de convivencia diaria que Rojas (comunicacion personal, 28
de noviembre del 2013) apunta es que no se comparten herramientas metodoldgicas
entre colegas o que hay problemas de espacios para la ensefianza. Mientras el
profesorado de las asignaturas tradicionales cuenta con aula, al de lengua no se le asigna
un espacio fisico y a veces debe ofrecer sus cursos en el corredor de la escuela.
Tampoco cuenta con horarios fijos, asi que puede impartir su clase hasta que otro
profesor termine la suya. En el caso del malecu, tanto el profesor de lengua como el de
cultura tienen un aula para dictar su leccion, pero este no es el caso de otros centros

educativos en otras zonas del pais.

Rojas (comunicacion personal, 28 de noviembre del 2013) comenta que los
directores de las escuelas no se involucran en el tema de la ensefianza de lenguas
indigenas y que, aun contando con presupuesto para materiales, no destinan un
porcentaje para el profesorado de lengua. Evidentemente, no hay un trato igualitario

para esta materia en algunas de las escuelas indigenas.

Estos maestros de lengua son, en su mayoria, hombres y no mujeres, porque es
comun que deban desplazarse varios kildmetros por caminos inseguros. Con esto, se ha
difundido la creencia popular de que este trabajo es mejor para los varones (Ovares y

Rojas, 2008).
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Los maestros deben, ademaés, atender varias escuelas en la misma zona, lo que los
convierte en colaboradores itinerantes en varias comunidades a la vez. En consecuencia,
estos docentes no desarrollan un nivel de compromiso o sentimiento de pertenencia
hacia una de las comunidades o escuelas, lo cual afecta su desempefio e interés por sus

estudiantes (Espinoza, Mejia y Ovares, 2011).

Por otro lado, tampoco pueden dejar de ser itinerantes porque, si asi fuera, no
tendrian suficientes lecciones a su cargo y, en consecuencia, tendrian mucho tiempo de
ocio y no seria posible pagarles el 50% sobre la base que el MEP reconoce a este tipo de
profesores, asi que el salario seria ain menos atractivo. En cuanto a la remuneracion, la
mayoria de los profesores tiene acceso a un salario de aspirante que ronda los 400 mil
colones mensuales. Su condicion de aspirantes les da escasa posibilidad de ascenso o de
nombramientos a largo plazo (Ovares y Rojas, 2008).

Los profesores también deben lidiar con la heterogeneidad de niveles de lengua en
una misma aula: tienen nifios que dominan su lengua; nifios con competencia receptiva
pero no competencia productiva; nifios que no tienen ninguna competencia en la lengua
pero que estan en contacto con ella, y nifios que no conocen la lengua del todo (Rojas,
2002). Segin Ovares (2008), cuando los nifios indigenas -refiriéndose a las
comunidades bribri y cabécar— ingresan al sistema educativo, un 50% es monolinglie en
lengua indigena, un 40% es monolingue en espafiol y un 10% es bilingle. Ante este reto
cabe preguntarse cdmo ensefia un profesor esta lengua, quién lo guia. Se trata, sin duda,

de un tema metodologico muy serio de atender.

Espinoza et al. (2011) apuntan que las asignaturas de lengua y cultura no se
califican con una nota como al resto de asignaturas académicas. Por consiguiente, para
los padres de familia y para los mismos alumnos, dichas materias carecen de
importancia. Esto consolida mas la desvalorizacion que ya de por si sufre la materia y el

profesorado de lengua y cultura (Espinoza, Mejia y Ovares, 2011). No obstante, Rojas
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(comunicacion personal, 28 de noviembre del 2013) sefiala que desde 1997 las
asignaturas de lengua y cultura son obligatorias en las escuelas indigenas y, por
consiguiente, son evaluadas de acuerdo con el reglamento vigente, pues forman parte
del plan de estudios. Estas opiniones opuestas podrian deberse a que Rojas trabaja con
todas las lenguas indigenas de Costa Rica y conoce cada caso; mientras que Espinoza se

refiere, mayormente, a la ensefianza del boruca.

Mas bien, para Rojas (comunicacion personal, 28 de noviembre del 2013), quizés
uno de los desafios en la ensefianza de lenguas indigenas es, precisamente, que se la
trata como a una materia mas con calificacion, planeamiento, evaluacion, cuadros de
resultados y una cantidad de requisitos administrativos que hacen perder de vista el
objetivo inicial de crear un espacio para la comunicacion y transmision de

conocimientos en una lengua autoctona.

Asi las cosas, se advierte como, a pesar del trabajo de 30 afios, no necesariamente

se estan logrando los objetivos propuestos, a saber:
1. Revitalizar y difundir las lenguas indigenas entre nifios y jovenes.
2. Desarrollar habilidades de expresién oral y escrita en lengua indigena.
3. Promover el aprecio por la literatura tradicional indigena.
4. Dinamizar procesos de educacion bilingue.
5. Facilitar el proceso de transicion de la lengua indigena al espafiol.

(Espinoza, Mejia y Ovares, 2011)

Para el objetivo nimero 1, se debe sefialar que, desafortunadamente, la ensefianza
de lenguas indigenas no ha sido abordada desde una metodologia propia de la ensefianza

de segundas lenguas y se ha caido en la practica popular de ensefiar vocabulario fuera
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de contexto o frases hechas que se aprenden de memoria y no resultan aplicables a la
vida cotidiana (Sanchez, 2011a). Aparte de ello, las comunidades indigenas deben
comprender que revitalizar una lengua no es una responsabilidad de la escuela, los
maestros y los libros de texto Unicamente. Los esfuerzos deben ser individuales,

familiares, comunales y nacionales.

El objetivo de desarrollar habilidades de expresion oral y escrita en lengua indigena
también representa dificultades, porque se debe comenzar por crear un ambiente
comunicativo para poder practicar la lengua a nivel oral y esto no ocurre porque, como
se dijo antes, se ensefia sin aplicar la metodologia adecuada para ello. Recitar una lista
de vocabulario no es equivalente a hablar una lengua, como tampoco puede Ilamarse
escribir en una lengua a escribir palabras sueltas: ninguno de ellos es un acto

comunicativo.

En cuanto a desarrollar habilidades de expresion escrita, se complica cuando el
maestro se pregunta cémo se escribe su lengua que siempre ha sido oral. ;Qué
convenciones de escritura usa? Ante este problema ni siquiera el maestro tiene la
respuesta a mano y debe estar inundado de preguntas (Espinoza, Mejia y Ovares, 2011).
Cabe destacar que el malecu cuenta con convenciones de escritura: Gramatica de la
lengua guatusa (Constenla, 1998) y el Abecedario ilustrado malecu (Constenla, 1994).
Empero, la comunidad malecu aun no ha podido apropiarse de esta ortografia practica
por razones de disefio de la misma y por la interferencia de la ortografia del espafiol,

lengua en la que los miembros han sido alfabetizados y escolarizados (Sanchez, 2013b).

El objetivo de promover el aprecio por la literatura tradicional indigena primero nos
obliga a tener claro que la mayoria de los textos indigenas ain son orales, a pesar de que
ya se ha hecho gran cantidad de recopilaciones de narraciones en diferentes lenguas de
este pais. Por eso, esta no pareciera ser una barrera para su difusion, pues el arte verbal

esta accesible a todos los miembros del grupo de una u otra manera. Hay que recordar,
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ademaés, que Sanchez (2013a) considera que se ha efectuado un trabajo excelente en la
recopilacién del arte verbal de las lenguas indigenas de Costa Rica.

La situacion puede ser diferente cuando se trata de arte verbal con fines religiosos o
esotéricos. Estas realizaciones orales que emplean habla ritual y especial (Sanchez,
2013a) probablemente no puedan ser ensefiadas en la escuela ni empleadas en
situaciones ficticias. ElI uso de este lenguaje estd restringido a ciertas personas en
circunstancias especificas, porque la oralidad en las culturas indigenas suele ser
acumulativa, conservadora y es una forma de comunicacion vivencial (Espinoza, Mejia,
y Ovares, 2011).

El objetivo de dinamizar procesos de educacion bilinglie nuevamente nos devuelve
al problema metodologico. Algunas lenguas indigenas deben ser ensefiadas como
idiomas extranjeros —como el caso del boruca y el térraba— y para esto se requiere de
formacion en este &mbito, puesto que se esta tratando con lenguas que ya perdieron
esferas de uso en la comunidad, entonces, ya no es posible aprenderlas como idiomas
maternos. Otros presentan situaciones graduales, como el malecu vy el bribri, en los que
hay nifios que los tienen como lengua materna, y de ahi en adelante se despliega toda
una gama de posibilidades graduales de su compentencia linglistica, hasta llegar al
monolinguismo en espafiol. Consiguientemente, para lograr una educacion bilingie (si
esto es lo que se busca, porque la comunidad podria tener exigencias menores), se
necesita de personal con competencia linglistica en el idioma que se pretende ensefiar y
se precisa de una exposicion importante al idioma meta en un ambiente mas

comunicativo.

Por otro lado, resulta dificil dinamizar un proceso cuando existen trabas
burocraticas que impiden agilizar los cambios requeridos con prontitud. Se debe sefialar
en este punto que, por ejemplo, una actualizacion de un programa de ensefianza del

MEP puede tardar afios en tramite.
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Por altimo, el objetivo de facilitar el proceso de transicion de una lengua indigena
al espafiol pierde vigencia cada dia, pues las lenguas verndculas estan siendo
desplazadas rapidamente por la lengua mayoritaria: el espafiol. En la actualidad, es
dificil encontrar nifios cuya lengua materna es una lengua indigena, aunque si los hay.
Empero, es probable que ya con unos cuatro o cinco afios de edad la comunicacion en
espafol sea menos un problema para ellos por el ambiente hispanohablante que los

rodea a estas edades.

Espinoza et al. (2011) concluyen que el modelo educativo costarricense debe
proponer curriculos intregales que tomen en cuenta la realidad cultural y
socioecondmica de cada comunidad, con el fin de dar oportunidades a todos de estudiar
y aplicar los conocimientos a sus vidas cotidianas. Garcia y Zdfiiga (1987) concluyen
que debe sopesarse la situacion sociolinguistica, no solo de la comunidad en cuestion
sino de toda su region, para favorecer los programas de revitalizacion linguistica. Por
su parte, Vasquez (2008) hace énfasis en la necesidad de contar con objetivos
especificos y lineamientos claros para el programa de ensefianza de lenguas,
considerando la especificidad de cada pueblo y su situacién heterogénea.

Finalmente, para Garcia y Zufiiga (1987), un programa de revitalizacion linguistica
va mas alla de la escuela e involucra a toda la ciudadania costarricense y deberia
impactar las producciones culturales de la comunidad. Por ello estiman importante el
financiamiento de producciones teatrales, audiovisuales, programas de radio y musica
en lengua indigena. En esta misma linea, Rojas (1997-1998) propone la creacion de
actividades comunales para desescolarizar el uso de la lengua. Para ello, considera que
las emisiones radiales se replanteen su funcion y establezcan politicas claras sobre el
uso de la lengua indigena en las transmisiones de todo tipo: deportivas, musicales,

noticieros, temas ambientales y, por supuesto, programas de alfabetizacion, entre otros.
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Con respecto a la ensefianza de la lengua, Espinoza et al. (2011) y Ovares y Rojas
(2008) sugieren mejorar la preparacion de los maestros en contenidos culturales, en
estudios linguisticos y literatura y en metodologia de ensefianza de segundas lenguas.
Ademas, sugieren que los materiales didacticos estén acordes con la edad de los
estudiantes, sus caracteristicas y su manejo linguistico en el aula (Espinoza, Mejia y
Ovares, 2011). Todos los autores consultados (Espinoza, Mejia y Ovares, 2011; Rojas,
2002; Ovares y Rojas, 2008; Garcia y Zufiga, 1987) coinciden en recomendar la
investigacion y posterior elaboracion de materiales adecuados, tomando en cuenta las
especificidades antes dichas. Por su parte, Quesada (1999-2000) y Rojas (1997-1998 y
2002) hacen énfasis en la necesidad de ejecutar las leyes y decretos existentes y evitar la
contradiccion juridica de la que esta plagada nuestra Constitucién. Rojas (1997-1998)
también sugiere que el Estado costarricense asuma la continuidad de los programas y
proyectos emprendidos en temas de revitalizacion de lenguas indigenas para que deje de

ser un compromiso de un gobierno entrante cada vez.

En el caso de Garcia y Zufiga (1987), es rescatable su propuesta de informar a la
poblacion no indigena para sensibilizarla y favorecer el entorno para la revitalizacion.
Cuanto mas se divulgen estos proyectos, mayor acogida se puede obtener por parte de la
ciudadania en general y se puede crear mayor conciencia de la importancia de mantener
la diversidad linguistica y cultural en una nacién. Con ello, igualmente, se podria
mejorar la visibilizacion del trabajo que efecttan los profesores de lengua con el fin de

contribuir a su empoderamiento y valorizacion de su trabajo.

En cuanto a Rojas (2002), ella sefiala que las expectativas de trabajo, dentro de este

programa de ensefianza de lenguas indigenas, seran las siguientes:

1. “Estandarizar los sistemas de escritura y de las ortografias de todas las lenguas

indigenas. En este sentido, se ha avanzado bastante con los ngabes y con los malecus.
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2. Contar con todos programas aprobados por el Consejo Superior de Educacién, para
la ensefianza de las lenguas indigenas como lenguas maternas y como segundas

lenguas, en todos los niveles de la Ensefianza General Basica.

3. Lograr una estrategia de atencion de la diversidad linguistica que pueda ser puesta
en practica en las instituciones educativas en las que los nifios hablan diferentes
lenguas, o muestran diversos niveles de manejo y de uso de las lenguas indigenas. Esta
estrategia también deber& resolver la desatencion que sufren los nifios que asisten a

escuelas que estan fuera de los territorios indigenas.

4. Incrementar y coordinar la produccién de libros de texto para el desarrollo de los

programas en todos los niveles.
5. Garantizar la estabilidad laboral de los maestros de lenguas indigenas.

6. Capacitar a los docentes de lenguas indigenas para que sean ellos los que asuman la
conduccion y ejecucion del programa de Ensefianza de las Lenguas Indigenas, desde

sus propias expectativas y como miembros de las comunidades indigenas.

7. Impulsar la educacion bilingue en las comunidades que retnen las condiciones para

el desarrollo de este tipo de programas” (Rojas, 2002:10).

Por comunicacion personal con Rojas (24 de febrero del 2014), se sabe que, a la
fecha, los sistemas de escritura estan estandarizados para las lenguas boruca, térraba,
malecu y bribri, aunque falta trabajar el sistema del cabécar y del nove. Estan aprobados
por el Consejo Superior de Educaciéon los programas de boruca, de bribri y de cabécar, y
se inici6 en el 2014 con la revision y replanteamiento de todos los programas de lengua.

Se pretende concluir este proceso en 3 afios.

Para el tercer punto, Rojas sefiala que aun no se ha avanzado en nada. Con respecto
al cuarto punto, se ha coordinado la produccion de libros para el bribri, cabécar y nove.
Para el punto cinco, las condiciones han cambiado, porque el Manual de Puestos para
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la Educacion Indigena se modifico tomando en cuenta la opinion de las comunidades.
Por lo tanto, no existe, en este momento, manera de asegurarle la permanencia en el
puesto a ninguno de los docentes. Sin embargo, es probable que ese manual se
modifique en los proximos afios porque, recién estrenado, se ha visto la necesidad de

hacer algunos ajustes.

Para el punto 6, Rojas afirma que los docentes reciben constante capacitacion. En el
caso de Talamanca y Coto Brus, ya hay algunos maestros que estan en condiciones de
asumir la conduccién del programa de ensefianza de lengua indigena; en los demas
casos aun no. Empero, han ido adquiriendo una serie de habilidades encaminadas hacia

ese fin.

Finalmente, para el punto 7, durante el 2014, se inici6 un plan piloto de
preescolares bilingiies en tres centros educativos del territorio Guaymi, en Coto Brus,
puesto que durante el 2013 se dio capacitacion a las docentes que hicieron una pasantia
en el preescolar del Liceo Franco-costarricense. De acuerdo con los resultados
obtenidos, se tomo la decisién de ampliar la experiencia este 2015 a todos los servicios
de preescolar del territorio indigena Guaymi de Coto Brus y, posteriormente, se
extendera a primer ciclo en ese territorio. Segun Rojas, cada region avanzara a paso

diferente en esta meta porque las condiciones son desiguales.

Ovares y Rojas (2008) recomiendan utilizar la lengua vernacula como vehiculo de
ensefianza de contenidos, pero que, a su vez, se disefien distintos programas de
educacion bilingie, de modo que cada comunidad seleccione el que mejor le convenga.
Ademas, aconsejan revisar los sistemas de evaluacion para que este proceso coincida
con el proceso llevado a cabo en el aula. Sugieren que el proceso educativo sea

pertinente, significativo e interactivo y que, por Gltimo, respete los intereses del alumno.
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Al igual que otros autores, estiman que el contexto educativo debe incorporar la cultura,

la realidad sociolinguistica de la comunidad y la personalidad del educando.

2.2.3. Situacion actual de la ensefianza del malecu en los palenques

A través de comunicacion personal (07 de marzo del 2014) de la investigadora con
la linguiista encargada de la Unidad de Educacion Indigena del MEP, Carmen Rojas, se
sabe que hay cinco escuelas en territorio indigena malecu: una en Tonjibe, una en
Margarita, una en Viento Fresco, una en Los Angeles y una en El Sol. En un inicio solo
las escuelas de Tonjibe, Margarita y EI Sol eran consideradas escuelas indigenas.
Posteriormente, se incorporaron las otras dos. Se sabe que para el 2006 ya estaban
agregadas bajo esta categoria, pero se desconoce el afio exacto de afiliacion porque se

han extraviado documentos con el traslado de oficinas del MEP.

El MEP tiene contratado a dos profesores de lengua y a dos de cultura que atienden
a cuatro de las cinco escuelas (Comunicacion personal con Carmen Rojas, 06 de abril,
2015). Aunque esta situacion cambio hasta el 2014 porque, a raiz de la crisis econémica
mundial acaecida en el 2009, no habia sido posible dar mas cédigos™® a nuevos
profesores, por lo que se atendian solamente dos de las cinco escuelas. Segin comentd
Rojas (28 de noviembre del 2013), habia un codigo nuevo aprobado para la escuela de
El Sol y Viento Fresco, el cual no habia sido posible ejecutar por falta de presupuesto de
la Institucién. No obstante, trascendi6 en las noticias?® que la Sala IV acogié un recurso
de amparo interpuesto por los directores de esas escuelas, el cual obligb al MEP a

proceder con el reciente nombramiento de los docentes en lengua y cultura.

*para el MEP, c6digos son nimeros que se asignan a los diferentes programas presupuestarios
(comunicacion personal con Rojas, 02 de abril, 2014). En el caso de lengua y cultura, cada codigo otorga
contenido presupuestario para pagarle a varios maestros.

20 http://www.teletica.com/Noticias/48768-Dos-centros-educativos-impartiran-lecciones-de-cultura-y-
lengua-Maleku.note.aspx (Tomado el 03 de abril del 2014).
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En la escuela de Tonjibe, es posible encontrar a nifios con un buen dominio del
malecu; mientras que en Margarita la gran mayoria lo tiene como segunda lengua. Esto
significa que el mismo profesor trabaja con un programa diferenciado para cada
comunidad por tratarse de situaciones de lengua diferentes: se supone gque en una hay
mayor comprension auditiva y produccion oral que en la otra. En el caso de la clase de
cultura, esta se imparte en espafiol y unas pocas veces puede ser en malecu; esto

exclusivamente en la escuela de Tonjibe.

La exposicion al idioma que tienen los nifios en la escuela es de tres lecciones de 40
minutos por semana, que se traducen en 81 horas de clase durante el curso lectivo. Si se
compara esta cantidad de horas con un método de ensefianza del inglés como segunda
lengua para nifios, la diferencia es aproximadamente de 10 horas a 39 horas, por lo que
el tiempo asignado parece acercarse a un promedio adecuado. Ademas, estan las
lecciones de cultura que son 2 de 40 minutos (54 horas al afio), las cuales,
eventualmente, podrian aumentar la exposicion a la lengua cuando se impartan en
malecu. Cabe destacar que las asignaturas de lengua y cultura son para primaria. Estas

no se contemplan para preescolar o secundaria.

En el caso de los niveles de preescolar (materno infantil, que inicia a la edad de 4
afios y 3 meses, y el nivel de transicion, a los 5 afios y 3 meses) se trabajan en conjunto
uno y otro, de modo que la docente tiene dos niveles al mismo tiempo. Para estos
grados no se ensefian asignaturas, sino que se desarrollan espacios de trabajo entre los

gue no se cuenta con un espacio para la lengua.

Por lo tanto, la docente debe cumplir con periodos para el recibimiento de los
nifios, el descanso, la alimentacion, la higiene y aseo personal, el juego libre, el
movimiento, la comunicacion y la expresion, la cria de animales y el cultivo de plantas

y, finalmente, con espacios para la identificacion y la representacién (Ministerio de
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Educacién Publica, 2001). Los nifios de este sistema formal asisten durante 4 horas y 40

minutos a clases cada dia.

El profesor de lengua asignado para primaria tiene un programa elaborado por el
MEP, el cual lo guia en cuanto a contenidos por abarcar con sus estudiantes. El
programa no es estricto, mas bien es una sugerencia de temas que el profesor puede
modificar de acuerdo con sus necesidades, lo que le da libertad y flexibilidad para que
el docente innove. Este programa esta siendo modificado a partir de 1l ciclo; es decir, lo
que corresponde a 4°, 5° y 6° grado, pues es un documento con 10 afios de antigiiedad,;
ademas, se espera darle un enfoque mas comunicativo, de acuerdo con lo que comenta

Rojas (comunicacion personal, 28 de noviembre del 2013).

Para la creacién de estos programas, se consultd con la comunidad en el caso de
cultura. Se discurrié con los miembros sobre qué era la cultura para ellos y qué de la
cultura debia ensefiarse. Fue asi como se eligieron los contenidos que conforman el

curriculo de esta asignatura.

En el caso del programa de lengua, se consulto al linguista Adolfo Constenla, quien
habia estudiado el malecu a profundidad; también se consulté a Eustaquio Castro,
informante de Constenla, y fueron la linglista Carmen Rojas y el profesor Leonidas

Elizondo (profesor de lengua malecu) quienes organizaron los contenidos por ensefar.

En lo que atafie al seguimiento del MEP, la Unidad de Educacion Indigena tiene
una funcionaria que debe atender las ocho culturas y los seis idiomas que se ensefian en
las escuelas. Al tener la comunidad malecu un unico profesor, se le atiende muy poco
durante el afio, pues hay 73 profesores en la zona sur del pais, quienes compiten por su

atencion.
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Dado lo anterior es probable que los profesores de malecu reciban dos
capacitaciones al afio. En ellas se evacuan dudas sobre el planeamiento, la evaluacion,
uso de documentos administrativos y también pueden recibir alguna charla sobre
cultura, cosmovision, gramatica, tradicion oral, entre otros temas. EIl apoyo pedagogico

que estos profesores requieren le corresponde a la direccion regional.

En Palenque Margarita, por ejemplo, el profesor de malecu cuenta con un aula
propia para impartir su lecciéon de lengua y la comparte con el profesor de cultura. En
relacion con los resultados obtenidos por el profesor de lengua, Sanchez (2012b) expone
que la comunidad, en general, critica vigorosamente el trabajo realizado por este.
Sanchez comenta que la mayoria de jovenes afirma que el dominio del malecu fue

adquirido en la casa y no en la escuela.

Los puntos débiles que sefiala la comunidad estdn relacionadas con “la
metodologia, el desempefio y la actitud de los maestros, el desinterés de las jerarquias
de las escuelas, el escaso estatus de las clases de malecu en relacion con las demas
asignaturas y la veracidad de lo ensefiado, referido este Gltimo aspecto a los intentos de
acufiacion de nuevas palabras que el maestro de lengua les ensefia a los nifios, sin

haber sometido sus propuestas a la aprobacion consensuada por las comunidades”

(Sanchez, 2012b: 35).

El tema de los neologismos en la comunidad malecu genera confusion y rechazo
por parte de los adultos porque los consideran “un invento”. EIl desinterés de las
jerarquias tiene que ver con la actitud de los padres de familia que descalifican el
trabajo de los maestros y, en algin momento, tal apatia también alcanzo la Direccion de
la Escuela de Margarita, la cual, al parecer, no mostraba interés por las clases de
malecu. Esto cambié recientemente, pues se nombré a una directora malecu en esta
escuela quien, por el contrario, tiene deseos de impulsar la ensefianza del malecu. En lo
que respecta a la metodologia de ensefianza, no se satisfacen las expectativas de los

estudiantes de llevar el malecu a la vida cotidiana y hablarlo, porque lo que obtienen es
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vocabulario descontextualizado, frases hechas y textos tradicionales algunas veces
incomprensibles para ellos.

Por su parte, los profesores aducen que su principal complicacion es la desidia de
los padres de familia y la falta de programas de estudio y de materiales didacticos para
apoyar su funcién. Para Sanchez (2012b: 37), los tres factores vitales que afectan la
metodologia son “la carencia de formacion de los maestros en didactica de lenguas, la
ausencia de programas de estudio y la préactica inexistencia de materiales didacticos

apropiados”.

2.2.4. Publicaciones educativas para la ensefianza del malecu

Hasta la década de 1960, el malecu se consideraba como la lengua
indocostarricense mas desconocida pero, gracias a datos recopilados por linguistas, a
través del tiempo se han podido publicar algunos folletos o libros sobre el malecu en las
dos vertientes que reconoce Sanchez: la documentacion y la descripcion (Sanchez,
2011a).

En la primer vertiente de la documentacion cabria toda recopilacion de Iéxico y arte
verbal; contraria a la vertiente de la descripcidn, en la que se hallan todos los trabajos
académicos que versan sobre el sistema linguistico del malecu —como la Gramatica de

la lengua guatusa de Constenla (1998) — que estan dirigidos a especialistas.

Quizas una tercer vertiente que cabria mencionar actualmente es la didactica,
puesto que la situacion de esta lengua resulta interesante para los distintos académicos,

quienes desean contribuir con su revitalizacion.
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Dentro de este grupo de publicaciones pertinentes para este estudio, podriamos
mencionar las producciones del Proyecto Rio Frio, las cuales abarcan un diccionario
bilingle malecu-espafiol y dos silabarios: uno para I ciclo (1°, 2° y 3" grado) y otro para
Il ciclo (4°, 5° y 6° grado) (Proyecto Rio Frio, 2011b y 2011c).

El diccionario es un importante aporte a la documentacion del Iéxico malecu y hay
que reconocer que este tipo de publicaciones juega un papel en el proceso de
aprendizaje de la lengua en la clase, porque un diccionario esta pensado para alfabetizar
(Grenoble y Whaley, 2006), en principio, dentro de un ambiente formal. Al ser un
diccionario bilinglie malecu-espafiol, se sobreentiende que esta dirigido a personas que
no son de la comunidad o a los miembros que no dominan el malecu como lengua
materna. EIl diccionario es un libro de consulta de vocabulario y no otra cosa.
Desafortunadamente, este diccionario no contd con asesoria linglistica para su
elaboracién por lo que presenta algunos errores e inconsistencias®. Asimismo, cuenta
con la limitante de traducir en una sola direccion: malecu-espafiol pero no del espafiol al

malecu, lo que impide acceder a algunos conocimientos.

Con respecto a los silabarios, estos son libros de actividades en los que los nifios
transcriben palabras en malecu o completan espacios en blanco. También se les

presentan frases para traducir o pequefios textos para leer a partir del 2° grado.

Los temas son variados y se encuentran separados por campos semanticos y temas
gramaticales; asi, por ejemplo, para el 1°'grado se estudian los pronombres, los

miembros de la familia, los numeros (hasta el cinco), los colores, los sentidos, el rostro

21 \Véase Sanchez 2013b para conocer mas sobre la asistemacidad y contradicciones que presentan los
documentos didacticos en malecu.
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humano, animales que vuelan, insectos pequefios, animales que se suben a los arboles y
animales que se arrastran. Ademas, se incluyen nombres de los lugares del canton y un

mapa del actual territorio malecu.

Los libros hacen énfasis en el aprendizaje de vocabulario y solo se empieza a
contextualizar dicho vocabulario brevemente a partir del 2° grado. A partir del 3" grado,
el énfasis es la comprensién de lectura y asi continda hasta el 6° grado. Hay temas que
son recurrentes en todos los niveles, como los nimeros (aunque se le agrega una mayor
complejidad al contar hasta el 20 en el 6°grado), los pronombres personales y ciertos

sindbnimos.

El énfasis de los silabarios es la practica del vocabulario estudiado tanto a nivel de
lectura como de escritura. En el silabario del 11 ciclo, se hace més énfasis en tradiciones
y costumbres malecus con breves textos que los nifios deben leer. Estos libros son, sin
duda, un apoyo — o el Unico apoyo— con el que cuenta el maestro de malecu y este debe

recurrir a su creatividad para desarrollar en el afio escolar los siguientes contenidos:
1" grado, 19 paginas y 22 contenidos
2° grado, 14 paginas y 18 contenidos
3’ grado, 11 paginas y 15 contenidos
4° grado, 14 paginas y 14 contenidos
5° grado, 15 paginas y 15 contenidos

6° grado, 14 paginas y 18 contenidos

Como puede apreciarse, son pocas paginas con escasas actividades para la cantidad
de contenidos; ademas, dichos silabarios no integran el programa del MEP, asi que es

una pequefia ayuda para algunos de los temas que el profesor debe abarcar.
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Tanto el diccionario como los silabarios estdn impresos a color y cuentan con algan
disefio grafico que hace la presentacion del documento agradable. Hay suficiente
espacio en blanco entre cada actividad, lo que lo convierte en un documento ligero; por

otro lado, aunque hay poco texto, el uso de las letras en negrita resulta un poco pesado.

Sin duda, estas publicaciones del Proyecto Rio Frio son aportes relevantes para la
preservacion del vocabulario en la lengua; con todo, distan mucho de promover la
comunicacion oral o escrita. La diferencia la haria el profesor impartiendo clases

comunicativas y usando este material como apoyo de la lectoescritura.

Ademas de estos materiales, en 1994 se habian publicado dos libros de dibujos
malecus, resultado del proyecto denominado “Costumbres y Valores del Indio Malecu”
del Centro de Investigacion y Docencia en Educacion de la Universidad Nacional
(Bolafios y Ramirez, 1994a y 1994b). Este proyecto se llevd a cabo de 1993 a 1995 en
las escuelas de Guatuso (Rojas,1997-1998). Dichos libros recopilaron representaciones
de animales u objetos que realizaron nifios de la escuela de Palenque Tonjibe. Cada
dibujo contenido en este material presenta la palabra en espafiol y malecu, o una frase
en espafol y luego traducida al malecu. Los dibujos son de gran belleza. No obstante,
en el &mbito linguistico, esta produccion deja entrever la interferencia del espafiol en el
malecu, asi como el nivel bésico de dominio de la lengua malecu por parte de nifios en
grados avanzados, ello producto de una ensefianza basada en vocabulario

descontextualizado.

Por ejemplo, la hispanizacion se puede notar en un dibujo que nombra ulimas a las
tortugas, en lugar de usar el pluralizador en malecu marama. Para decir tortugas en esta
lengua seria ulima marama. Igualmente, se deja percibir la metodologia ya sefialada
que resulta en el bajo nivel de competencia linglistica de ciertos nifios, sobre todo,
tratdndose de un 6° grado al escribir: este es t0ji para decir ‘este es el sol’; unos arboles

de caju para comunicar que ‘estos son unos arboles de cacao’; esta es una chacarra
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para decir ‘esta es una gallina’. Estas son oraciones simples que un nifio de 1° o 2°
grado podria estar produciendo sin dificultad, asi es que llegan a 6° grado sin poder

escribir una oracién de este tipo en la lengua meta.

Al tratarse de una recopilacion de ilustraciones, se puede utilizar a modo de
diccionario infantil para consultas rapidas. No cabe duda de que los nifios que
participaron en este proyecto hayan aprendido bien el vocabulario estudiado pero,
nuevamente, hay poco impacto en la comunicacion oral e incluso escrita; lo anterior por
un tema metodoldgico, como se ha mencionado. Es probable que el objetivo de este
proyecto haya sido solamente un acercamiento a la lengua, y, por lo tanto, exitoso, pero

es insuficiente para nuestros efectos.

Con base en este proyecto, posteriormente se procedio a recopilar las frases y las
palabras usadas por los nifios y se publico un documento de ejercicios en malecu
(Ramirez, Bolafios, y Alvarado, 1994), el cual pretende que el nifio las escriba tres
veces en los espacios en blanco que ahi se disponen. Al lado, cada frase se ilustra con el
dibujo para referencia. En una segunda parte, se escribe la frase o la palabra en espafiol

y se supone que el nifio la traduzca al malecu, pues el libro no cuenta con instrucciones.

En ese mismo afio (1994), se publicaron dos libros mas con el propdsito de servir
en la alfabetizacion en malecu. Uno intitulado Ata malecu jaicaco irijionh o
“Escribamos en idioma guatuso” escrito por Constenla y Castro. Estd compuesto por 74
paginas, es un libro en blanco y negro con algunas ilustraciones en blanco y negro
también. Consta de ocho capitulos o temas desarrollados a partir de una ilustracion
introductoria y un vocabulario de base. Se siguen paginas de oraciones copulativas
simples o descriptivas hasta llegar a formar pequefios parrafos con ese vocabulario

inicial, de modo que cada pagina aumenta progresivamente su complejidad.
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Es probable que los nifios deban copiar el texto en sus cuadernos o en el mismo
libro al lado del texto original, pero no cuenta con renglones para ello. No hay disefio
gréfico y es poco atractivo a nivel visual. En lo que respecta al desarrollo linguistico es
rescatable el nivel de complejidad gradual que va alcanzando hacia el final de cada

capitulo.

Los capitulos con los que cuenta este documento tienen que ver con las partes del
cuerpo, las relaciones familiares, las frutas y verduras, los elementos de una casa, del
bosque y del rio, entre otros. A continuacion presentamos la lista de temas tal como

aparecen en el texto original con la traduccion sugerida por un hablante del malecu:
- Napuru ‘Mi cuerpo’
- Mafafacanhe marama ‘Mis familiares’
- Malecu marama pjueca ‘Hecho por los malecus’
- Orroqui 0 macore punhe ‘;Qué cosas tenemos?’
- Totiqui maupal ‘Nuestra casa’
- Orroqui curu marama ‘;Qué frutas son?’

- Orroqui marama o marama turuconhe juerri ticonhe ‘;Qué cosas hay en el

bosque y en el rio?’

- Orroqui marama o lacalha anhe ni muri orroqui marama o marama toji

putulha anh ‘;Qué cosas hay en la tierra y qué cosas hay en el aire?’

El otro libro de ese mismo afio se intitula Abecedario ilustrado malecu, realizado
por Constenla (1994). En él se explica el sistema fonologico del malecu y la forma en
que se representa cada sonido usando el alfabeto latino. En su introduccion, se llama la
atencion sobre los sonidos que difieren del espafiol como las vocales largas y los

fonemas /¢/ representado por f, /m/ representado por nh, /r/ representado por rry /¥
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representado por Ih. Luego se muestra un orden de las letras en que apareceran las
palabras y un indice. El abecedario contiene 26 péaginas. Cada palabra viene
acompariada de una imagen en blanco y negro con un disefio sencillo. Se despliegan
entre cinco y tres palabras por letra en una misma pagina. En este abecedario la palabra
no necesariamente comienza con la letra, sino que contiene la letra o sonido que se

pretende enfatizar.

Asi, por ejemplo, con la letra i se muestran las palabras jica, ulima, ira; con la letra
U: tafi, cari y jari; con la letra y: yu, coyonh y chiya; con la letra f: 6, aféla y yafu. Este
libro hace énfasis en el vocabulario como los demas, pero es de reconocer que la
intencion del autor es que la oralidad sea adecuadamente representada en el texto
escrito, 0 que se pueda practicar la pronunciacion del malecu, pues para ello introduce
su sistema fonologico. De esta manera, el material se convierte en un primer
acercamiento a la pronunciacion del malecu y en libro de consulta a modo de

diccionario ilustrado.

Gracias a las investigaciones que se han llevado a cabo sobre el sistema lingistico
del malecu y al diagnostico exhaustivo que recientemente realizé Sanchez (2011a) de la
situacion de la lengua, se han sentado las bases para la creacién de nuevos materiales.
Desde el afio 2013, los estudiantes de la Universidad de Costa Rica cuentan con una
opcidn de trabajo comunal (TCU) destinada a la promocién y revitalizacion de lenguas
indigenas como el malecu y el bribri. Por comunicacién personal con el director de este
proyecto (C. Sanchez, 26 de febrero del 2015), se sabe que se han confeccionado
materiales didacticos para el malecu como un diccionario pictografico del cuerpo
humano, una serie de seis libros de lectura, juego de animales, una lona del cuerpo
humano, un cancionero infantil y dos juegos digitales (uno de memoria y otro de
obstaculos) para aprender vocabulario. El objetivo es que estos materiales sean usados

por familias y por todo aquel que desee estudiar malecu fuera del &mbito escolar.
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De hecho, el material didactico que se propone en esta investigacion incorpora
actividades musicales con algunas de las canciones del disco Poréteca mardma arapchéa
ora aja, creado en el proyecto TC-625 “Diversidad lingiiistica de Costa Rica” de la
Escuela de Filologia, Linguistica y Literatura y la Vicerrectoria de Accion Social de la

Universidad de Costa Rica.

2.2.5. Sintesis

Se ha visto que Costa Rica cuenta con leyes y decretos que obligan al Estado a
defender el uso de las lenguas minoritarias, de ahi que el MEP goce de un departamento
especializado para temas de ensefianza de lenguas indigenas en el pais. Este proceso,
tanto legal como educativo, inici6 desde 1982, por lo que la experiencia de Costa Rica
suma ya 30 afios con resultados satisfactorios a nivel de investigacion académica sobre

las lenguas indigenas, y efectos mas 0 menos gratos en su ensefianza.

Cabe destacar que, aparte del espacio educativo formal, se ha hecho poco por
incorporar los idiomas indigenas a la vida social de las comunidades. Las lenguas se
circunscriben —en muchos casos— al sistema educativo formal, dejando en manos de los
profesores de lengua una responsabilidad que deberia ser compartida por las familias.
De ahi la importancia de explorar nuevas posibilidades de ensefianza de las lenguas

fuera del espacio escolar formal.

En el ambito educativo propiamente, las principales recomendaciones de los
expertos son la inversién en capacitacion del personal docente en cuanto a contenidos y
metodologia de ensefianza de lenguas, la produccion de textos educativos a modo de
guias didacticas que vayan acordes con las caracteristicas de la poblacion a la que van
dirigidos, y la mejora del estatus o reconocimiento que merece la ensefianza de lenguas

indigenas en el pais.
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Como dicen Garcia y Zufiga (1987), se debe primero reconocer la pluriculturalidad
de Costa Rica, se debe dar acceso a la tierra y proteger la autonomia de estos pueblos:
“una politica de revitalizacion linglistica, para poblaciones en las condiciones
anteriores, implica una modificacion del estado cultural. La lengua significaria
entonces un elemento de desarrollo de la identidad cultural, que fortaleceria la
cohesion comunal en la busqueda de la recuperacion comunal, de sus tierras, y de su

propia organizacion y de sus derechos” (Garcia y Zufiga, 1987:511).

Otra de las tareas pendientes es la difusion de la imagen de una Costa Rica
pluricultural con el fin de sensibilizar a la poblacién no indigena sobre las culturas e
idiomas que se hablan en el pais, pues, con ello se contribuiria con la visibilizacion de la

labor que realizan los profesores de lengua y se valoraria mas su quehacer.

Con respecto a este punto, se debe reconocer el trabajo del Departamento de
Linguistica de la Universidad de Costa Rica, el cual lleva dos afios celebrando la
Semana de la Diversidad Linguistica de Costa Rica (Sanchez, 2011b) cuyos objetivos
van dirigidos a la poblacién no especialista, con el fin de brindar un panorama sobre la
pluralidad que existe en nuestro pais, romper estereotipos, llamar a la reflexion, divulgar
el trabajo investigativo y disfrutar de los aspectos culturales implicados en las lenguas
tratadas : “deséabamos asumir una posicion de divulgacion, compartir lo que sabemos,
entusiasmar a los desinteresados, mover a la reflexion a los apaticos, abrir las puertas
de la casa e invitar a todo el mundo a tomarse un café (0 un vasito de chicha) y a
saborear la diversidad lingtistica del pais que tanto nos emociona a los filologos y
linglistas” (Sanchez, 2011b: 81).

Con respecto a la ensefianza del malecu, se sabe que el profesor de Margarita y
Tonjibe tiene muchos afios de experiencia, lo que podria jugar a favor, si usa este
conocimiento para mejorar su trabajo; o en contra, si mas bien deja de innovar con sus

estudiantes y se deja caer en la practica repetitiva de lo mismo. En general, la situacion
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actual de ensefianza del malecu no es critica, pues se cuenta con el “privilegio” de un
espacio propio para dictar las lecciones y con cierta vitalidad de la lengua. En el 2014,
se incorporé un nuevo profesor de malecu para atender dos escuelas mas, pero
desconocemos su situacion de trabajo, la experiencia y su meotodologia de ensefianza

puesto que nuestra investigacion de campo es anterior a esa fecha.

Los puntos débiles se hallan en el poco seguimiento que reciben los profesores de
lengua y cultura de la zona por parte del MEP, el poco apoyo y valoracion que reciben
por parte de la comunidad, la poca formacion en metodologia de ensefianza de idiomas

y la falta de materiales didacticos.

Hasta el momento, se ha visto como las publicaciones destinadas a emplearse en las
aulas son escasas y no necesariamente estan dirigidas a la poblacion infantil que nos
atafie; no siguen los contenidos sugeridos por el MEP, por lo que son de poca ayuda
para el profesor; no cuentan con un enfoque comunicativo, por lo que contribuyen a
reproducir el patron metodolégico hasta ahora visto. Si nada de lo anterior existe para el
sistema educativo escolar, no hay que preguntarse mucho sobre el preescolar, para el
que la ensefianza de lenguas indigenas es totalmente nula. En este sentido, la creacién
de un material didactico especifico para la ensefianza del malecu a nifios entre los 2 y

los 6 afios viene a llenar ese vacio.
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3 Marco tedrico

Esta propuesta de trabajo se mueve entre dos areas de la linguistica aplicada: una es
la revitalizacién de lenguas y la otra es la didactica de segundas lenguas (Diaz-
Corralejo, 2004 y Marcos, 2004).

El término técnico linguistica aplicada se ha ampliado con el tiempo y abarca tanto
las soluciones a los problemas relacionados con el lenguaje como la planificacion de las
lenguas y su didactica, temas que nos competen para este estudio (Marcos, 2004). El
objetivo primordial de la linguistica aplicada es “reducir las barreras que se levantan
por culpa de un dominio limitado de la lengua en personas que tienen origenes,

culturas y usos lingiiisticos diversos” (Marcos, 2004: 26).

Lo que resulta novedoso para esta propuesta es que Tsunoda (2006) apunta que, por
lo general, quienes se dedican a la revitalizacion de lenguas no cuentan con
conocimientos en metodologias de ensefianza de lenguas. Por su parte, Hinton (2011)
afirma que la revitalizacion de una lengua demanda conocimiento de los campos de
educacion, adquisicion de lenguas, ensefianza de lenguas y teorias de aprendizaje. En

esta investigacion se intenta conjugar todos estos campos de trabajo.

En este sentido, el apartado que sigue se divide en dos secciones: una expone los
términos relacionados con el campo de la revitalizacion de lenguas, y otra despliega las

metodologias de ensefianza de segundas lenguas y los factores a tomar en cuenta.
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3.1. Concepto de revitalizacion de lenguas

Para algunos académicos, revitalizar una lengua significa devolverle el uso como
vehiculo de comunicacién cotidiana dentro de la comunidad, lo que resulta una tarea
sumamente ardua y de afios. Para otros, significa ralentizar el proceso de pérdida
(Tsunoda 2006). Ambas posiciones son posibles y no sabremos, en nuestro caso, si algo

de lo anterior ocurra con el malecu sino hasta dentro de mucho afios.

Segun Tsunoda (2006), la revitalizacion de una lengua es el proceso de restauracion
de su vitalidad, ya sea porque la ha perdido completamente o se halla en proceso de
perderla. Ahora bien, la vitalidad de una lengua o su grado de desplazamiento se mide
en un continuum que va desde saludable hasta extinta. Los criterios empleados por
Tsunoda (2006) para clasificar el estado de una lengua son: el nimero de hablantes de
una lengua (como lengua materna), edad de los hablantes, transmision de la lengua a los
nifios y funciones de la lengua dentro de la comunidad. A partir de estos datos sera

posible saber si una determinada lengua es:

a. saludable, fuerte, a salvo, floreciente
b. debilitada o enferma
c. moribunda

d. muerta o extinta

Dentro del continuum que forma esta clasificacion, se pueden ir catalogando las
lenguas de una manera gradual. Siguiendo a Tsunoda (2006), habra que distinguir entre
las lenguas en peligro (endangered languages), que seran aquellas ubicadas en el
continuum entre las debilitadas y las moribundas; y la situacion de peligro de las
lenguas (language endangerment), término que se reserva para referirse a lenguas

debilitadas, moribundas o extintas.
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Asimismo, se debe emplear el término “desuso” o “desaparicion” para referirse a la
disminucion del uso de una cierta lengua; mientras que los términos “decaimiento” o

“desgaste” deben usarse para los cambios estructurales manifiestos en la lengua.

Por su parte, Hinton (2011) apunta que una comunidad determinada puede retomar
su lengua aunque esta haya estado sin hablantes durante varios afos o siglos. La
documentacién o el método comparativo de lenguas seria su base para la restauracion y
recuperacion; por lo que, mas bien, se emplea el término de lengua dormida o inactiva,
en lugar de extinta 0 muerta, pues la connotacién psicoldgica de estos ultimos vocablos

es deprimente y desesperanzadora para la comunidad.

Volviendo a Tsunoda (2006), este autor sefiala la existencia de definiciones
distintas de revitalizacion con objetivos distintos. A partir de estas acepciones es que un
programa de revitalizacion puede ser exitoso o no, porque las comunidades pueden ser

mas 0 menos ambiciosas con los resultados pretendidos.

Para ello, Tsunoda (2006) sugiere que se tengan en cuenta dos aspectos claves: el
primero de ellos es el significado de revitalizacion basado en el grado de
desplazamiento de la lengua en cuestion y el grado de integridad de la estructura de la
lengua; el segundo, es el objetivo que se busca con el programa, sin perder de vista la

documentacién existente en la lengua y los deseos de la comunidad.

El primero de estos aspectos (acerca del grado de desplazamiento de una lengua) se
puede ilustrar con un caso en Costa Rica. El térraba y el boruca, a pesar de su avanzado
estado de declinacion, son lenguas ensefiadas por infrahablantes. Si bien no hay
verdaderas posibilidades de recuperarlas como lenguas vitales en uso, se trata, por lo

menos, de recobrarlas en un nivel cultural (Ovares y Rojas, 2008).
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Luego, con respecto a los objetivos, Hinton (2011) explica que existen dos grandes
lineamientos en el tema de revitalizacion de lenguas: uno, ensefiar la lengua a aquellos
que no la saben; dos, lograr que aquellos que la dominan, la usen en todas las
situaciones posibles. Este trabajo en particular trata la ensefianza del malecu y no su
uso. El uso de esta lengua en situaciones cotidianas es responsabilidad de los miembros
de la comunidad.

En relacion con el segundo aspecto que menciona Tsunoda, se debe considerar que
una lengua estd en constante cambio y mas aln cuando se trata de involucrar a la
poblacion infantil en un programa de ensefianza, pues las desviaciones de la “estructura
original” de la lengua serdn inevitables. Por eso, Tsunoda (2006) sugiere tolerancia y
flexibilidad por parte de los gestores del programa y de la poblacién en general, porque
de otra forma el proceso resulta frustrante y desalentador para ambas partes.

Tsunoda (2006) sefiala que muchos autores entienden la revitalizacion de una
lengua como los esfuerzos por mantener o restaurar dicho idioma al estado en que sea
hablado por un numero razonable de personas, con una fluidez razonable y con una
forma gramatical adecuada. Sin embargo, en esta definicion se deja por fuera lo que se

entiende por “razonable”.

En cambio, Hinton (2011) explica que los términos de revitalizacion de lenguas,
junto con el de renacimiento o recuperacion de una lengua, se emplean cuando se desea
restaurar el uso de una lengua en peligro; mientras que el vocablo mantenimiento se
refiere a una lengua viva que empieza a declinar. No obstante, esta autora prefiere usar
el término revitalizacion de lenguas de manera general para que abarque cualquiera de

las situaciones antes dichas.
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Para este estudio, seguiremos la posicion de Tsunoda (2006), pues sabemos que el
malecu es una lengua en peligro (en el continuum de Tsunoda esta entre lengua
debilitada y lengua moribunda). Aunque nuestro trabajo se limita a la ensefianza del
malecu en la poblacion infantil, se trata de un pequefio paso hacia todo el esfuerzo que
implica un programa de revitalizacion, pues a través de este ensayo no se pretende
devolverle la vitalidad a una lengua en desplazamiento. Como bien lo sefiala Tsunoda
(2006), la revitalizacion de una lengua no solo involucra a la lengua en cuestion, sino se

trata de reestablecer una sociedad con su cultura y su balance con la naturaleza.

Ahora bien, en los programas de revitalizacion de lenguas autoctonas es comudn que
temas culturales afloren —por lo antes dicho- y ello tiende a confundir el objeto que se
desea revitalizar: ¢es la lengua o es la cultura? Por supuesto que apelar a temas
culturales en un proyecto de este tipo es necesario, por la relacion estrecha que tienen
las practicas culturales con la identidad de grupo. Sin embargo, no se puede perder de
vista que el objeto por revitalizar es la lengua y, que la cultura esta en funcion de la

competencia comunicativa de esa lengua en un caso de revitalizacion (Tsunoda, 2006).

El tratamiento de temas culturales se refiere a incorporar préacticas tradicionales en
una sesion de lengua como la fabricacion de artesania, bailes, cantos, narraciones
tradicionales, comidas, religion tradicional, etc. La cultura la entendemos como la
totalidad del estilo de vida adquirido por via social, que incluye las formas de pensar,
sentir y actuar (Harris, 1997 en Tsunoda, 2006). De acuerdo con esta definicion, la
cultura involucra la lengua, patrones de comportamiento, practicas relacionadas con la

comida, la ropa, la familia, mitos y creencias, etc. (Tsunoda, 2006).

Como sefala Tsunoda (2006), aprender a bailar o cantar puede ser mas facil y
divertido que aprender a hablar la lengua, por lo que las sesiones podrian ser muy
entretenidas si se incluye este tipo de actividades, pero no necesariamente se cumple

con el objetivo de hablar la lengua. Por lo tanto, segin este autor, se contraponen
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actividades culturales atractivas, divertidas y motivantes a las tareas propias del
aprendizaje de lenguas que demandan tiempo, esfuerzo y hasta pueden ser frustrantes.
Es por eso que hacer hincapié en temas culturales en un programa de revitalizacion

puede crear la ilusion de ser un esquema exitoso y quizas no lo sea.

En este sentido, se debe hacer la aclaracion de que el aprendizaje de lenguas no
debe ser una experiencia desalentadora para el estudiante o el aprendiz. Un guia
(profesor) preparado y motivado, con el material adecuado y la creatividad suficiente,
puede ofrecer las condiciones para que su estudiantado esté también motivado para

aprender y para lograr el objetivo deseado. Ya lo explicaremos méas adelante.

La ensefianza de la cultura en un programa de lengua ha sido afiadida desde hace
aproximadamente 60 afos, segun Curtain y Dahlberg (2010) pero, en aquel momento, lo
que se ensefiaba de la cultura eran los personajes destacados en el ambito histérico,
artistico, temas de geografia, literatura y musica. En la actualidad, estos contenidos han
sido ampliados con elementos propios de la vida cotidiana de las personas que hablan la

lengua meta.

La importancia de incluir dichos temas en un programa de ensefianza es que vivir la
cultura se ha convertido en el contexto mas importante de uso de la lengua meta
(Curtain y Dahlberg, 2010) y hacia ese objetivo es que apuntan los lineamientos del
Marco comun europeo de referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2002). Por
consiguiente, a la hora de incluir contenidos culturales en el programa de ensefianza, se
debera tomar en consideracion su relevancia linguistica. Para elegir acertadamente estos
contenidos se sigue la propuesta del Proyecto de estandares nacionales en educacion de
lengua extranjera (National Standards in Foreign Language Education Project, 1999 en
Curtain y Dahlberg, 2010), la cual hace distincion entre perspectivas, productos y
practicas culturales. Ya la explicaremos en la seccion de creacion de una unidad

didactica en la metodologia.
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3.1.1. Tipos de programas para la revitalizacion de lenguas

Para los efectos del presente trabajo, nos referiremos a los tipos de programas
usados alrededor del mundo y nos concentraremos en aquellos cuyo objetivo sea
ampliar el conocimiento de la lengua por medio de la ensefianza, porque un programa
de revitalizacion también puede involucrar estrategias de financiamiento, busqueda de
apoyo gubernamental, trabajo legal, entre otras actividades (Grenoble y Whaley, 2006)

que no corresponden a los objetivos nuestros.

Segun Hinton (2011), las escuelas han sido parte de los programas de revitalizacion
de las lenguas indigenas desde los afios 70, pero también hay programas que se

desarrollan en las casas o en la comunidad, sin involucrar a la escuela.

De hecho, los programas basados en la ensefianza formal o escolares han sido
criticados, como lo apuntan Coronel-Molina y McCarty (2011), por trasladar la
responsabilidad de la transmisién de la lengua a una institucion secundaria o terciaria y
no primaria, como lo seria el seno familiar para un uso mas natural de la lengua. Para
algunos resulta contradictorio como la escuela, que tuvo un papel asimilador, opresivo y
de erradicacion de la diversidad, se dedique ahora a la recuperacion y preservacion de

las lenguas que antes prohibid.

No obstante, hoy las escuelas son vistas como los lugares ideales para revitalizar
lenguas amenazadas y para mejorar la formacién de estudiantes de hablas minoritarias,
por representar la oficialidad y el prestigio. Por lo que se presentara un recuento de los
programas de ensefianza de lenguas autoctonas en las modalidades formales e

informales.
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Se puede iniciar por los autores que han propuesto categorizaciones para los tipos
de programas de revitalizacion. Para empezar, se han elegido los modelos de
revitalizacion de Amery (1994, en Tsunoda, 2006), quien propone cinco tipos puntuales
y claros de programas de revitalizacion de la lengua basados en los objetivos que busca

alcanzar cada uno de ellos:

1. La ensefianza como segunda lengua aplica en los casos en que la lengua aun
mantiene cierta vitalidad y se puede ensefiar fuera de la region geografica

tradicional.

2. La revitalizacién se usa cuando la lengua ain se habla, pero tiene solo

algunos hablantes.

3. Los programas de renovacion del idioma aplica cuando la lengua ain se
conoce en la comunidad, mas no hay hablantes fluidos y no se usa en

transacciones comunicativas.

4. Los programas de recuperacion de la lengua se emplean cuando dentro de la
comunidad se sabe poco y se recuerda poco sobre la lengua, pero se cuenta
con buena documentacion. Para Amery, la recuperacion de una lengua se
lleva a cabo cuando esta ya no es hablada; mientras que la revitalizacion se
puede dar cuando todavia hay hablantes a quienes consultar o preparar como

profesores de lengua (Grenoble y Whaley, 2006).

5. Los programas de sensibilizacién hacia el idioma se usan cuando no hay
ningun hablante de la lengua, no se sabe sobre la lengua y la documentacion

es minima.

Por su parte, Tsunoda (2006) propone 15 tipos de métodos o programas para la
revitalizacion de una lengua autoctona. Sin embargo, desde nuestro punto de vista, este
autor mezcla métodos con canales de ensefianza, con técnicas y con politicas

comunitarias. Mientras que los cinco tipos de programas propuestos por Amery (1994,
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en Tsunoda 2006) resultan méas claros de ubicar como métodos, porque cada uno de
ellos se refiere a un objetivo por lograr; por ejemplo, sensibilizar, recuperar, renovar,
revitalizar o ensefiar. Cada uno de estos objetivos puede tomar luego la forma particular
que se desee emplear para lograrlo. Los autores como Tsunoda (2006) y Grenoble y
Whaley (2006), a diferencia de Amery, ponen méas énfasis en detallar la forma, técnicas
0 los aspectos mas metodoldgicos de cada uno de los programas que distinguen.

1. Programas de inmersién total: segin Hinton (2011), este tipo de programas
inicié en Estados Unidos en la década de los 80. Tsunoda (2006) explica que, en estos
programas formales, todas las actividades se llevan a cabo en la lengua meta. Se trata de
que el estudiante esté en contacto el 100% del tiempo con la lengua, asi, el recreo, los

estudios o cuestiones administrativas son en el idioma por aprender.

Este método tiene por objetivo el mantenimiento de la lengua, por lo que se
requiere que esta tenga vitalidad. La idea es cultivar su fluidez y su conocimiento, e
igualmente la cultura, en la forma en que se habria hecho en un hogar en generaciones
anteriores; pero también se trata de que los estudiantes de estos sistemas de inmersién
se identifiquen psicoldgicamente con su idioma de modo que se conviertan en los

transmisores para sus hijos cuando los tengan (Coronel-Molina y McCarty, 2011).

Un ejemplo de este modelo lo constituyen los “nidos de lengua”, que son centros de
cuido o escuelas para nifios desde edades tempranas en los que toda actividad se da en
la lengua meta. El primero de estos “nidos de lengua” se cred en 1982 para la lengua
maori de Nueva Zelanda. Para garantizar la integridad de la lengua y el ambiente maori,
las clases de inglés y de esta lengua son separadas por tiempo, espacio y profesor
(Coronel-Molina y McCarty, 2011). Sin embargo, los padres de familia han temido que
los nifios, que se desarrollan en estos nidos de lengua u otro programa de inmersion,
tengan futuros problemas para continuar estudios formales por su posible falta de

dominio de la lengua mayoritaria. Hinton (2011) y Coronel-Molina y McCarty ( 2011)
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explican que al analizarse 30 afios de experiencia en este tipo de programas nunca se ha
dado un caso como estos; por el contrario, los nifios que se graddan de estos programas
tienen el mismo desempefio o sobrepasan a los nifios de educacion regular en pruebas

estandarizadas, por lo que este miedo de los padres parece infundado.

Grenoble y Whaley (2006) indican que, para poner en marcha un programa de esta
indole, se debe contar desde el principio con el apoyo de la comunidad, debe haber
suficientes hablantes a quienes poder consultar y, por supuesto, debe haber recursos
financieros suficientes para costear un esquema de este tipo que requiere la creacién de

materiales para todos los niveles.

En este caso, los autores se refieren a un programa de inmersion para edades
tempranas, pero los hay para otras edades. De hecho, Abello (2004: 356) define un
programa de inmersiobn como ‘“una modalidad educativa en la que un grupo de
alumnos, que s6lo habla una lengua determinada en casa, empieza a asistir a un
colegio local en el que se usa una lengua extranjera (LE) o una segunda lengua (L2),
como medio principal o equilibrado de ensefianza para el conjunto de alumnos que
forma la clase”. Este autor distingue varios formatos posibles de la ensefianza por
inmersion segun se defina por cantidad de tiempo o por niveles educativos a los que

vaya dirigido.
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Formatos de
programas de
inmersion
|
| 1

Por cantidad de
tiempo

Por niveles educativos

i Inmersion parcial
Inmersion temprana Inmersion retardada Tnmersion tardia a Inmersion total ] p
(a partr de preescolar| | (a partir de4° 0 5° o 6° 0 70 o 100% del cumiculoes| | . El curriculo se
en adelante) erado) partir de 6° 0 7° afio) on la leneua meta imparte en 50% una
8u lengua y 50% la otra

Gréfico 1: Tipos de programas bilinglies

Elaboracion propia basada en Abello (2004)

Ya mencionaremos lo que es un programa de inmersion parcial, pues este se ubica
dentro de lo que Tsunoda distingue como educacion bilingte, en la que al menos el 50%

del curriculo se imparte en la segunda lengua durante todo un afio académico.

2. Programa del vecindario: Tsunoda (2006) sefiala que se trata de crear una
comunidad de hablantes dentro de un mismo barrio. Se supone que los interesados se
mudan o compran casas cerca unos de otros, con el fin de crear una isla de hablantes.
Conforme la comunidad va creciendo, esta va requiriendo de servicios en la lengua que
pretenden mantener. Este método no se puede usar con idiomas moribundos o extintos.
De igual forma, es un método controversial que atentaria contra los derechos humanos
de seleccionar el lugar donde se desea vivir. El ejemplo que da Tsunoda es de una

comunidad en Belfast, Irlanda, que, por voluntad propia, realizo este cambio en su vida.
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Por su parte, Hinton (2011) se refiere a un programa comunitario cuando la
comunidad implicada hace énfasis en actividades tradicionales con el fin de concentrar a
los miembros para usar la lengua de forma significativa. Se puede tratar de la
realizacion de festivales o de festividades particulares de la comunidad. Por el contrario,
Grenoble y Whaley (2006) més bien hablan de programas en los que el aprendizaje se
da de manera comunitaria, dado que un ambiente formal de aula no aplica para tal grupo
étnico. Dichos programas intentan respetar, en la medida de lo posible, la usanza
tradicional de aprendizaje y no imponen la manera en que la cultura dominante lo hace.
Estos programas se centran en el uso de la lengua en ciertas situaciones y no en la
instruccion sobre la lengua propiamente. Por ende, no hay consenso entre los autores
sobre qué es un programa comunitario de aprendizaje de lenguas, pues cada uno hace su

propia definicion discordante una de otra.

3. Programas bilingles: en este caso, la lengua minoritaria es usada como vehiculo
de instruccion de los contenidos de clase. Se ensefia a través de la lengua y no sobre la
lengua. Se puede usar con lenguas debilitadas, no asi con lenguas moribundas o
extintas. Este modelo se subdivide en modelos de transicién y modelos paralelos segln

los objetivos linguisticos que se deseen alcanzar (Tsunoda, 2006).

a. Los modelos de transicion inician la formacion en la lengua minoritaria y
gradualmente van haciendo el cambio hacia la lengua dominante
conforme el nifio avanza en los niveles escolares. El objetivo es que el
nifio abandone su lengua materna en algin momento y pueda

incorporarse a la vida del pais o a la comunidad en que vive.

b. Los modelos paralelos ensefian ambas lenguas con una carga lo mas
cercana al 50% del tiempo cada una. Este es el modelo de educacion
bilinglie méas extendido en el continente americano (Grenoble y Whaley,
2006) y en las escuelas costarricenses con respecto al inglés o a los otros
idiomas internacionales que se ensefian. A este respecto, Hinton (2011)
afirma que muchos gobiernos respaldan la ensefianza bilingle para

aprender lenguas mayoritarias, mas no lo ven como una posibilidad para
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ensefiar aquellas minoritarias 0 en proceso de desplazamiento. El
objetivo de este tipo de programas es de mantenimiento de ambas
lenguas (Abello, 2004).

Hinton (2011) sefiala que uno de los problemas de la ensefianza bilingle es el
cambio de registro que ocurre naturalmente al volver a casa, por lo que muchas veces es
mejor optar por cursos de inmersion total en la lengua, para nivelar la exposicion a la
lengua dominante y lograr asi una competencia linglistica suficiente en la lengua

minoritaria.

Grenoble y Whaley (2006) dicen no apoyar este tipo de ensefianza, porque
consideran que no se logra un buen nivel de competencia lingiistica con este tipo de
programas. Ademas, aducen que, para estos modelos de ensefianza, los materiales rara
vez estan creados, por lo que altera la efectividad del programa. Estas autoras tienen una
preferencia por los modelos de inmersion total, pues ciertamente, gracias a ellos, los
resultados pueden verse mas pronto. Sin embargo, es cierto que no todas las
comunidades tienen el tiempo, los recursos o el interés para ejecutar un programa

intensivo.

4. Programa maestro-aprendiz: tiene su origen en California, en 1992, porque las
lenguas que se deseaban recuperar tenian muy pocos hablantes fluidos que hacian
imposible el plan de crear escuelas como tales. Entonces se considerd crear, méas bien,
un equipo de estudio constituido por el profesor y un alumno que se retinen de 10 a 20
horas por semana para realizar actividades (o tareas, pues se trata de un enfoque de
aprendizaje por tareas, como se vera mas adelante [Coronel-Molina y McCarty, 2011]).
Tales tareas pueden ser cocinar, arreglar el jardin, hacer reparaciones, etc., pero toda la
comunicacion ocurre en la lengua meta (Grenoble y Whaley, 2006).
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Tsunoda (2006) menciona que este programa es una variacion del programa de
inmersion total, en el que un hablante fluido de la lengua tiene a su cargo un estudiante
durante algunos meses. Grenoble y Whaley (2006) hablan de tres afos, y el equipo
recibe $3000 (dolares americanos) por 360 horas de trabajo. Ambos participantes tienen
prohibido hablar en la lengua dominante y si desean darse a entender deben recurrir a
gestos u otras estrategias. Se pretende, a través de este programa, producir hablantes con
suficiente competencia oral para que ensefien a otras personas e, igualmente, se intenta
que el estudiante genere una relacion a largo plazo con su profesor, con el fin de que
siga consultandolo cuando tenga dudas o siga ampliando su competencia linglistica
(Grenoble y Whaley, 2006). Este programa hace énfasis en la oralidad y no en la

alfabetizacion.

5. Programa de respuesta fisca total: el profesor ensefia acciones que deben ser
actuadas; es decir, se espera que ante un mandato el estudiante responda fisicamente y
no de manera verbal. De ahi el nombre de este método. Este programa ensefia a través
de la accion fisica y no espera, en un primer momento, produccién oral por parte del
estudiante, por lo que se considera que logra un nivel basico de la lengua. Se puede usar

con lenguas moribundas y debilitadas, pero no extintas (Tsunoda, 2006).

6. Programas de revitalizacion basados en la familia: Hinton (2011) asevera que la
lengua debe usarse en casa, en virtud de que el principal objetivo de la revitalizacién es
el uso de la lengua para la comunicacion cotidiana. Es asi como en 1980 se crean cursos
para los papas o futuros papas, con el fin de que ellos lleven la lengua a sus casas y la
empleen con sus hijos. Estos cursos hacen hincapié en los aspectos de la vida de un
nifilo, como jugar, bafiarse, comer, ir a la cama, pasear, etc. y también en las expresiones
de afecto. Su proposito es que el nifio pueda desarrollar una empatia con sus cuidadores

y su lengua al mismo tiempo.
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7. Programa telefénico: los estudiantes concertan una audioconferencia a través del
teléfono con un grupo de hablantes fluidos y conversan. En nuestra opinién, se trata mas

de un canal de ensefianza que de un método (Tsunoda, 2006).

8. Programa de radio: es una transmision radial que trata de ensefiar la lengua y la
cultura. Este tipo de canal es muy versatil porque puede usarse para cualquier situacion
de la lengua: extinta, moribunda, debilitada (Tsunoda, 2006). De la misma forma, es un
canal de difusibn méas que un método, pues como se ve, puede abarcar cualquier
situacion de lengua; en consecuencia, se puede sensibilizar a la poblacién, se puede

recuperar la lengua, etc.

9. Programa multimedia: el uso de las tecnologias y el internet han permitido
preparar discos compactos o clases en linea de muchos idiomas. La barrera de este
programa estd en el financiamiento, ya que es costosa la produccién de este tipo de
materiales o la compra de computadoras y el acceso a internet (Tsunoda, 2006). Este
esquema aplica para cualquier situacion en que se encuentre la lengua. Para este “tipo
de método” aplica el comentario que se ha hecho en el punto 8: se trata de un medio de

ensefianza.

10. Programa de educacion en dos sentidos o doble via: se trata de ensefiar y
aprender ambas culturas involucradas, la dominante y la minoritaria. Los profesores que
ensefan sobre la cultura y la lengua dominante también deben aprender sobre la cultura
y la lengua minoritaria (Tsunoda, 2006). Abello (2004) indica que una de las
caracteristicas de este tipo de educacion es que se integran un grupo de la lengua
mayoritaria con un grupo de la lengua minoritaria en la misma aula, con el fin
deliberado de promover el aprendizaje cooperativo de la lengua. Esta estrategia permite
que todos los alumnos tengan la oportunidad de ser profesores 0 modelos linguisticos

para sus comparieros y que todos sean también aprendices de una segunda lengua.
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11. Programa de formulas (formulaic): se ensefian al principio palabras solas que
sirven para responder, contestar, saludar, etc. y, luego, se avanza al aprendizaje de
frases con dos o tres palabras y asi sucesivamente. Se aprenden formulas o frases
hechas, por lo que este método sirve para lenguas extintas (Tsunoda, 2006). Grenoble y
Whaley (2006) lo clasifican dentro del grupo de los programas de inmersion parcial o
ensefianza bilinglie que, a nuestro parecer, no aplica, pues no hay contenidos sobre el
mundo que se ensefien a través de la lengua; sino que se aprenden frases de lo que se
haya recuperado de una lengua. En este sentido, es mas bien una forma de ensefianza y

un programa de recuperacion de acuerdo con los pardmetros de Amery.

12. Meétodo de pidgin artificial: se usa la estructura de la lengua dominante y se
relexifica con el vocabulario de la lengua autoctona (Tsunoda, 2006). Grenoble y
Whaley (2006) comentan que uno de los aspectos criticos en la recuperacion de una
lengua es tener expectativas realistas. Muchas veces no se cuenta con la documentacion
suficiente para reconstruir una lengua, por lo que se hace necesario recurrir a una
estrategia de este tipo que, si bien no recuperara la lengua que se hablaba, rescata lo que
se puede. Por otro lado, manifiestan que este tipo de estrategia también significa
trasladar parte de la cultura dominante a la lengua perdida y puede causar rechazo; sin

embargo, aceptan que es una forma de tomar algo conocido para trabajar sobre ello.

13. Método de nombramiento de lugares: se trata de nombrar los sitios con la
designacion original en la lengua autdctona. A través de él, se logra sensibilizar a la
poblacion (autdctona y no autoctona) acerca de la lengua y se intenta recobrar los
lugares sagrados de la etnia puesto que la lengua permite una conexion con los
ancestros y fortalece la pertenencia a la tierra y su funcién simbolica (Madrigal, 2014).
Es un acto de recuperacion de la soberania si se quiere (Tsunoda, 2006). En nuestra
opinidn, es mas una estrategia de sensibilizacion y una politica de visibilizacion que un
método de recuperacion de lenguas. Se relaciona mas con la recuperacion cultural y

social que con la linguistica propiamente, aunque no es para nada desdefiable.
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14. Programa de recuperacion de la lengua: funciona para lenguas extintas e intenta
reconstruir el sistema fonoldgico de la lengua o palabras y frases por medio de la

documentacidn existente (Tsunoda, 2006).

15. Programa de adopcién: consiste en adoptar alguna lengua verndcula con
caracteristicas similares a la autdctona ya que esta Ultima no tiene posibilidades de ser
revitalizada (Tsunoda, 2006).

Como puede verse, el uso de las tecnologias como el teléfono, el internet y la radio
son canales o apoyos de la ensefianza de lenguas y no métodos propiamente. En el caso
de la estrategia del nombramiento de lugares nos parece mas una politica publica que
tiene como fin la sensibilizacion de la poblacion y la recuperacion de la soberania sobre
el territorio, mas que un programa de ensefianza de lengua. Por lo tanto, nos

inclinaremos hacia los cinco tipos de programas propuestos por Amery.

Otro modelo de categorizacion seria el propuesto por Grenoble y Whaley (2006),
quienes agrupan en seis modelos diferentes los posibles programas de revitalizacion de
lenguas. El problema con esta clasificacion es que se mezclan formas de aprendizaje
con formas de ensefianza y objetivos por alcanzar; mientras que en la propuesta de

Amery todas las categorias son exclusivamente objetivos, como se ha dicho antes.

1. Programas de inmersion total: la educacion es Unicamente en la lengua meta.

2. Programas bilingiies o de inmersion parcial: unas lecciones se imparten en la
lengua vernacula y otras en la lengua mayoritaria. Presenta dos subcategorias: los
programas bilingues de transicion y los programas bilinglies parciales, referidos con

anterioridad.
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3. Ensefianza como L2: para Grenoble y Whaley (2006) este tipo de ensefianza se
usa cuando la lengua haya dejado de tener una base solida de hablantes, contrario a lo
que considera Amery. Para Grenoble y Whaley, al trabajar con una lengua que ha sido
desplazada y al involucrarla en el ambito escolar, se le afiade la caracteristica de ser una

b 1Y

lengua “extranjera”, “ajena” o “desconocida”.

En este grupo, Grenoble y Whaley mencionan los esfuerzos por ensefiar una lengua
a adultos (lo que Tsunoda [2006] llama programa de revitalizacién basado en la
familia). Con este se pretende devolver a la lengua los espacios de comunicacion
perdidos, pues son los adultos quienes pueden crear dichos espacios. Ademas intentan
formar profesores que puedan trabajar de una manera mas natural o0 mas tradicional. El
problema que apuntan es que, por lo general, los adultos tienen poco tiempo para
invertir en el proceso de aprendizaje, aparte de resultar este mas complejo para ellos.

Otro acercamiento para esta clase de esquemas tiene el objetivo de crear una nueva
generacion de hablantes, por lo que estd dirigido a los niveles de preescolar
generalmente. Estos programas requieren de materiales especificos que puedan
desarrollar la competencia linguistica en los nifios desde una perspectiva de segunda
lengua o incluso de lengua extranjera. Los materiales deben contener un nivel de

complejidad progresivo.

4. Programas basados en la comunidad: se emplean cuando los modelos de
aprendizaje de la cultura dominante no aplican en la cultura que desea rescatar su lengua
vernacula. Se implementan formas comunales 0 modos tradicionales de aprendizaje sin

que un aula o un profesor medie.

5. Programa del maestro-aprendiz (explicado anteriormente).
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6. Programas de recuperacion de lenguas: se usan cuando la lengua ya no cuenta

con hablantes y se basa en la documentacién existente y en el método comparativo de

lenguas para reconstruir l1éxico o sistemas fonoldgicos y gramaticales. En esta categoria

Grenoble y Whaley (2006) mencionan el pidgin artificial que, para Tsunoda (2006), es

un método en si.

A continuacion se presenta un cuadro que facilita al lector la lista de los tipos de

programas propuestos por un autor y otro. Se verd que, en el caso de los tipos

propuestos por Tsunoda y Grenoble, estos pueden aparecer en varias casillas de acuerdo

con la situacion que describe Amery.

Tipo de programa segun Amery | Tipo de programa segln | Tipos de programas segin Tsunoda
(1994 en Tsunoda 2006) Grenoble y Whaley (2006) (2006)
Ensefianza como L2 (la lengua cuenta | Inmersion, bilingue, L2, | Inmersion, bilingue, profesor-aprendiz,

con cierta vitalidad y puede ensefiarse

maestro-aprendiz

radio, multimedia, educacién en dos

fuera de la region tradicional) sentidos
Revitalizaciéon (hay algunos hablantes | L2, maestro-aprendiz Vecindario, bilingtie, profesor-
fluidos) aprendiz, familia, teléfono, radio,

multimedia, educacién en dos sentidos

Renovacion (no hay hablantes fluidos y

la lengua no se usa para comunicar)

Maestro-aprendiz

Respuesta fisica total, radio,

multimedia, formulas, pidgin artificial

Recuperaciéon (se sabe poco sobre la
lengua, se recuerda poco y hay buena

documentacion)

Recuperacion

Respuesta fisica total, radio,

multimedia, formulas, recuperacion y

pidgin artificial

Sensibilizacion  (no  tiene  ningln
hablante, no se sabe sobre la lengua y la

documentacion es minima)

Recuperacion

Radio, multimedia, nombramiento de

lugares, adopcion

Cuadro 5: Tipos de programas de revitalizacion

Elaboracion propia
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Cada comunidad elige el programa que mas se adapte a su situacion, presupuesto y
objetivos. Para este trabajo, seguiremos la categorizacion de Amery por resultar mas
clara y por permitir mayor flexibilidad en cuanto a la forma que se elija, la cual estara

condicionada por el apoyo que reciba esta propuesta en la comunidad malecu.

3.1.2. Factores primordiales en un programa de revitalizacion de lengua

Segun Tsunoda (2006), Grenoble y Whaley (2006), para poner en marcha un
programa de revitalizacién de lengua es crucial conocer el estado de la lengua en
cuestion, dado que ningln programa estd exento de obstaculos durante su ejecucion.
Los programas de revitalizacion se hallan influidos por una gran cantidad de factores
que, eventualmente, podrian representar un problema para el proyecto. Se enumeran a
continuacion, siguiendo las opiniones de Tsunoda (2006), de Grenoble y Whaley (2006)
y de Crystal (2001):

1. Actitud hacia la propia lengua: Tsunoda (2006) llama a este problema
complejidad de la lengua, aunque se trata mas de una percepcion y; consiguientemente,
de una actitud hacia la lengua autdctona. Para los estudiantes de una lengua indigena
podria existir la sensacion de que es una lengua muy dificil de aprender, como sucede
con los malecus, al ser el espafiol su lengua de base. Por lo tanto, se sugiere un enfoque
de ensefianza y aprendizaje que tolere los errores y desviaciones de la forma tradicional
que pueden aparecer en el camino (Tsunoda, 2006). En definitiva, se trata de evitar las

visiones puristas del idioma para poder avanzar.

Otras actitudes hacia la lengua y a su revitalizacion, que pueden afectar un
programa, es la falta de interés o el optimismo extremo. Es normal que haya una baja
prioridad al tema de la revitalizacion por parte de los miembros de la comunidad, pues,

por lo general, estas personas tienen necesidades mas basicas y prontas que atender,
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como la economia del hogar. Segun Crystal (2001), aumentar el bienestar econémico de
la comunidad es relevante, porque este incidira positivamente en la autoestima de los
individuos, pero esta prosperidad debe ser progresiva y bien encauzada porque, de lo
contrario, podria acarrear el exterminio de la etnia o de la lengua. Crystal (2001) afirma
que las industrias de servicios, como el turismo o las industrias manufactureras de
bienes de primera necesidad, son los campos en los que mejor pueden beneficiarse las

poblaciones.

La verglienza, la desconfianza o incluso el dolor pueden conducir a pocos esfuerzos
por hablar la lengua por parte de los miembros de la comunidad (Tsunoda, 2006). En
cuanto a las actitudes de los miembros de la comunidad malecu hacia su propia lengua,
el orgullo y las actitudes positivas parecieran prevalecer en la mayoria, aunque siempre
se valora el espafiol como lengua del grupo mayoritario (Sanchez, 2011a).

2. Presencia de otras lenguas para revitalizar en la misma zona: cuando en la
misma region geogréfica conviven varias lenguas en estado de desplazamiento, se
vuelve complejo el programa, porque los fondos financieros no son suficientes para
compartir y el recurso humano escasea. Para solucionar este problema, se sugiere la
reubicacién de las comunidades, pero es una solucion indefendible que atenta contra los
derechos humanos (Tsunoda, 2006). Desde nuestra perspectiva, en Costa Rica,
pareciera que mas bien el hecho de coexistir varias lenguas en una misma region la ha
fortalecido en términos de la atencion que recibe por parte del Gobierno y de
organizaciones no gubernamentales, tal es el caso del bribri y cabécar y del nove y el
buglé. Para el malecu, este factor no aplica, ya que es la Unica lengua indigena vigente
en la zona norte del pais. Por el contrario, su aislamiento juega en contra, como se ha
visto, en la atencién que reciben los profesores de lengua por parte del MEP y el

desconocimiento por parte de la poblacion no indigena, por poner un par de ejemplos.
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3. Distribucion de los hablantes: de acuerdo con Tsunoda (2006), sera méas fécil
mantener una lengua si sus hablantes se encuentran concentrados en una misma zona. El
malecu, como se ha visto, cuenta con aproximadamente 300 hablantes y su comunidad
ya no esta aislada como lo estuvo en el pasado, aunque sigue perteneciendo a la zona
rural del pais. La situacion econémica de la comunidad malecu es precaria por la falta
de fuentes de trabajo; o porque los habitantes malecus no poseen tierra para trabajar y
sus ingresos dependen, a veces, de temporadas, como con el turismo; o ganan salarios
bajos cuando se dedican a la agricultura, al servicio doméstico o son dependientes de
tiendas. Castillo (2005) indica que solo el 20% del territorio malecu est4 en manos de
malecus y que se eleva a 40% las familias sin tierra, con un desempleo del 10%. Estos
son los indicadores mas altos para los grupos indigenas de Costa Rica y obligan a sus
pobladores a buscar nuevos sitios donde establecerse. No obstante, se desconoce el
namero de malecus fuera de su territorio, pero pareciera que la mayoria del grupo se ha

mantenido en la misma zona.

4. Namero de hablantes: si bien la cantidad de hablantes no es un factor decisivo
para Tsunoda (2006) en revitalizacion de lenguas, tienen mayores posibilidades de
sobrevivencia los proyectos que trabajen con grandes nimeros de hablantes. Como se
vio anteriormente, el malecu cuenta con 336 hablantes dentro del territorio, lo que la
convierte en una lengua con un conglomerado pequefio (Instituto Nacional de
Estadistica y Censos, 2011).

5. Variedades dialectales y estandarizacion: si una lengua cuenta con variedades
dialectales, se vuelve méas complejo el tema de la estandarizacion, porque habria que
privilegiar una forma sobre otra y esto puede generar resistencia en la comunidad cuya
variedad no fue seleccionada. Para solucionar este problema Tsunoda (2006) propone

tres alternativas.
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La primera es seleccionar una de las variedades con la consecuencia antes citada.
La segunda es incluir algunas formas de las otras variedades, pero no todas; sin
embargo, genera antipatia igualmente. La tercera opcion es incluir todas las variedades
con la consecuencia de tener que destinar los pocos fondos y recursos entre todos los
dialectos, lo que resultaria en un programa poco efectivo (Tsunoda, 2006). La
recomendacion que hacen Grenoble y Whaley (2006) con respecto a este tema es que el
lingliista puede ayudar a la comunidad a entender los fendmenos linglisticos que
ocurren y asi dirigir las discusiones para decidir dentro de la comunidad qué variedad se
va a privilegiar y por qué razon. En el caso del malecu, existen dos variedades
dialectales (Sanchez, 2012a) que habria que incluir en los materiales en la medida de lo

posible: la de Tonjibe, y la de Margarita y el EI Sol.

6. Documentacion de la lengua: un programa de revitalizacion de lengua no puede
iniciar si no existe documentacion suficiente. En este punto concuerdan tanto Tsunoda
(2006) como Grenoble y Whaley (2006). Las producciones como gramaticas,
diccionarios y textos tienen un papel importante no solo en el registro, sino en la
ensefianza del idioma. Afortunadamente, durante los 40 afios anteriores, linguistas han
trabajado en el desarrollo de este archivo para el malecu y, como se ha visto, existe un
diccionario (Proyecto Rio Frio, 2011a), una gramaética (Constenla, 1998) y mdultiples

estudios descriptivos de su lengua, ademas de textos de arte verbal.

Crystal (2001) destaca la posibilidad de escribir la lengua, pues esto permitiria un
avance en los conocimientos del sistema de la lengua, la eventualidad de crear
materiales para su ensefianza o conservacion como diccionarios, gramaticas u otros.
Relacionado con la documentacion, esta la posibilidad de llevar su lengua a la
tecnologia electrénica. Sin duda, las nuevas tecnologias ofrecen una casi incontable
variedad de actividades para ensefiar, conservar, transmitir y visibilizar una lengua
minoritaria, como la creacion de paginas web, softwares, CD-ROMs, interacciones

sociales, entre otras. EI problema que tiene la tecnologia es el acceso a ella por una
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cuestion de costos de los equipos y el acceso a la conectividad, por costos o por
distancias (Crystal, 2001).

7. Apoyo del gobierno, el cual abarca varias areas. Esta ayuda comienza con el
reconocimiento de los derechos humanos de las personas, de su cultura y de su lengua.
Esta declaracion no puede consentirse unicamente por parte del gobierno, sino de toda
la sociedad. Su realizacion debe manifestarse en el uso de la lengua en la escuela, en las
oficinas de gobierno y en los medios de comunicacion, con el fin de contribuir a
mejorar la autoestima y la confianza de las personas, ademas de darle, con ello, un
estatus oficial a la lengua minoritaria (Tsunoda, 2006). Si bien los estados tienen la
obligacion de defender los derechos de las lenguas locales, la responsabilidad de usar la
lengua es de cada individuo miembro del grupo (Grenoble y Whaley, 2006). El
gobierno también debe destinar recursos para desarrollar investigacion y programas de
revitalizacion; sin embargo, los fondos para este tipo de proyectos siempre son pocos y

se debe lidiar con trabas burocraticas.

La finalidad (Crystal, 2001) es aumentar el poder legitimo de la lengua a través de
leyes o decretos para la conservacién y la promocion de las lenguas y las culturas
autéctonas. En el mundo, se ha avanzado mucho en este sentido desde 1981, segln
Crystal (2001); aunque este mismo autor menciona que es probable que haya méas paises
que violan o ignoran los derechos de la lenguas minoritarias que paises que las protejen.
Para apoyar esta idea, Coronel-Molina y McCarty (2011) aseguran que los cambios, por
lo menos, han sido en el ambito legal dando a entender que falta mucho por ejecutar

’

aun.

La relacion de estas politicas gubernamentales y educativas con el financiamiento
es que las leyes existen pero pocas veces hay recursos para impulsar la investigacion,
produccién o formacion de quienes estan a cargo de revitalizar una lengua, por lo que

resulta contradictorio, segun Grenoble y Whaley (2006).
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Otro tipo de apoyo es darle autonomia suficiente a la comunidad para que tome sus
propias decisiones (Tsunoda, 2006). Para Crystal (2001), lo ideal para revitalizar una
lengua seria que esta se use en el hogar nuevamente y que, poco a poco, se vaya
ampliando su uso en el barrio y asi de manera progresiva. Lo anterior con el fin de que
la comunidad logre prestigio para su lengua dentro de la comunidad dominante. Para
ello, la comunidad puede intensificar su visibilidad a través de las artes o las
tradiciones. Ademas, no basta con que el uso de la lengua sea esporadico, sino que debe
propiciarse un proceso de consolidacion de la lengua dentro de la comunidad. El apoyo
politico juega un papel importante porque se puede lograr mayor visibilidad del pueblo

con la sefializacién de carreteras o carteles publicos.

A este respecto, el estatus del malecu parece aln inestable. EI gobierno reconoce la
lengua, tiene politicas linglisticas y un programa para incentivar su ensefianza a nivel
de escuela en la zona, pero el resto de la poblacion costarricense conoce poco sobre este
idioma y su grupo étnico. Por lo menos, en el canton de San Rafael de Guatuso (el
poblado mas cercano a los palenques indigenas de los malecus), un nimero importante
de hispanos considera el malecu como un dialecto y, por consiguiente, no tan relevante
como otros idiomas internacionales. Tampoco se pareciera admirar el bilinglismo de
los malecus (espafiol / malecu); mientras que un bilingle espafiol / inglés si (Sanchez,
2012c). Por otro lado, los hispanos reconocen que es importante conservar la lengua
malecu, aunque por razones culturales e identitarias de esa etnia, mas no porque este
hecho tenga relevancia para el pais en cuanto a la preservacién del patrimonio
linglistico y cultural (Sanchez, 2012c¢). Como se ha visto, existen leyes y decretos que
salvaguardan las lenguas indigenas del pais; no obstante, en la practica pareciera que no
se ejecuta todo lo que ahi esta sentenciado (Rojas, 1997-1998, 2002, 2006).

8. La influencia de los educadores: los educadores involucrados en las
comunidades indigenas deberian ser sensibles ante la poblacion a la que atienden y, en
lugar de imponer sus ideas, deberian poder aprender de la comunidad su cultura y su

lengua. Una actitud de este tipo por parte de quienes representan una figura de poder y
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conocimiento contribuiria a reafirmar las actitudes positivas de la comunidad y la

autoestima de los individuos (Tsunoda, 2006).

En la comunidad malecu, se conoce del pasado el caso del profesor Reinaldo
Ballestero, quien aprendié su lengua (Porras, 1959 y Sénchez, 2012b). Habria que ver
si, actualmente, otros profesores asignados a la zona han mostrado interés por la cultura
y la lengua malecu o, si mas bien, se continta con el papel de asimilacion por parte de

los personeros representantes del sistema educativo oficial.

9. Programas de revitalizacion de la lengua: un tipico problema relacionado con la
puesta en practica de estos programas es la baja calidad de los mismos, ya sea por la
cantidad insufienciente de horas; por los curriculos desestructurados que terminan por
conducir a la ensefianza del vocabulario fuera de contexto; por falta de materiales
adecuados; por la insuficiencia de personal o personal poco capacitado. Tales carencias
son resultado, a su vez, de la escasez de fondos; falta de conocimiento y habilidades por
parte de miembros de la comunidad en el tema de la ejecucion de un plan de
revitalizacion; poca comunicacion con otras comunidades que hayan implementado un
programa; consulta insuficiente con expertos como linguistas y educadores; falta de
conocimiento por parte de linglistas y educadores en temas de metodologias de
ensefianza de lenguas; inexistencia de un sistema de escritura y bajos niveles de
alfabetizacion; pocas publicaciones disponibles y; finalmente, oportunidades limitadas

para escuchar y practicar la lengua en situaciones naturales (Tsunoda, 2006).

A pesar de que el panorama que presenta Tsunoda es desalentador, Crystal (2001)
anota que un programa de ensefianza puede tener éxito si cuenta con los materiales
adecuados y si las personas encargadas de ensefiar estan debidamente instruidas en la
forma de implementar el material. Asimismo, este autor apunta que es necesario
preparar a los profesores en la manera adecuada de atender la gradualidad de dominio

de la lengua, asi como es ineludible remunerar de forma justa a los profesores por sus
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esfuerzos. Nuestra propuesta abarca, por lo tanto, la creacion del material didactico para
ensefiar malecu y la capacitacion de los encargados de los nifios, aunque este ultimo

punto es un objetivo externo a la presente investigacion.

10. Propiedad de la lengua: Grenoble y Whaley (2006) hacen la diferencia entre ser
propietario de la lengua y tener conocimiento de la lengua. Una persona nativa que es
miembro de la comunidad es duefia de su lengua y no forzosamente la habla o la
domina. Es decir, ser propietario de la lengua es algo que tiene que ver con la herencia
genética y no con la competencia lingistica del individuo. En oposicién al propietario
de la lengua, esté el hablante que conoce sobre la lengua, pero, si no es miembro de la
comunidad o no lleva en su sangre origenes de este grupo, no tiene potestad alguna
sobre la lengua, reduciéndolo solo a ser un hablante o un conocedor. El principio de
propiedad de la lengua radica en la idea de los grupos étnicos de haber recibido su
lengua como regalo de sus ancestros y, por ello, deben ser responsables de cuidarla y

conservarla (Tsunoda, 2006).

De modo que quienes tienen derecho a opinar y a decidir el futuro de su idioma son
los propietarios y no los conocedores. A este respecto, Sanchez (2012a) distingue dos
atributos de la lengua malecu. El primero de ellos tiene que ver con el tema de la
propiedad justamente. El malecu es, para su comunidad, el idioma propio de su pueblo,
lo que pone de relieve la relacion entre lengua e identidad de grupo en esta etnia. El
segundo atributo tiene que ver con la apropiacion de la cultura, pues hablar malecu es
poder producir formas de arte verbal tradicional que implica dominar formas
“elaboradas del lenguaje empleadas para transmitir el conocimiento ancestral de la
etnia, para desencadenar el poder de fuerzas sobrenaturales y para entretenerse en
grupo” (Sanchez, 2012a: 171).

11. Agotamiento o desgaste del equipo de trabajo: un programa de revitalizacion de
lenguas es un trabajo arduo y lento que consume energia. Quienes emprenden estos

proyectos pueden sufrir de agotamiento y desmotivacion en algin momento, por la
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cantidad de obstaculos que deben sortear. En este sentido, la recomendacion de
Grenoble y Whaley (2006) es planear a largo plazo y pensar en las personas que puedan
continuar el trabajo empezado en caso de que esta situacion se presente. De modo que
habra que seleccionar jévenes de la misma comunidad quienes, mas adelante, se hagan

cargo de darle seguimiento al trabajo.

Para sobrellevar todos estos factores que pueden convertirse en problemas,
Grenoble y Whaley (2006) sugieren que se mantenga la motivacion del grupo de trabajo
y de la comunidad a través de objetivos realistas y de reconocimientos por el trabajo
elaborado. Cualquier diferencia de criterios entre los miembros del equipo o comunidad
también deben ser abordados a tiempo y solucionados antes de que el proyecto avance

demasiado.

3.1.3. Sintesis

En este apartado se ha explicado el término de revitalizacion que permea este
estudio. Para ello, seguiremos a Tsunoda (2006) y lo concebiremos como un proceso de
restauracion de la vitalidad, pues el malecu es una lengua que se halla en el continuum
linglistico entre lo que este autor define como lengua debilitada y lengua moribunda.
Quienes trabajan con lenguas extintas llevan a cabo programas de resurgimiento;
mientras que quienes se ocupan de lenguas debilitadas o moribundas ponen en marcha
programas de mantenimiento de la lengua, segun Tsunoda (2006) y este ultimo es

nuestro caso.

Esta clara la estrecha relacion entre lengua y cultura, sin embargo, para nuestros
efectos, los temas culturales en las sesiones de lengua estan en funcién de la
revitalizacion de la lengua, y no es un objetivo ensefiar la cultura malecu, ya que ese

seria un trabajo aparte.
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El tipo de programa de revitalizacion de lengua que se pretende implementar en las
comunidades de Margarita, Tonjibe y EI Sol es uno de ensefianza del malecu como
segunda lengua, siguiendo la clasificacion que hace Amery, puesto que la lengua

malecu cuenta con alguna vitalidad y con algunos hablantes.

Para enfrentar los posibles problemas de frustracién y desmotivacién, se proponen
objetivos claros y realistas que sean alcanzables y ejecutables, de modo que la
comunidad vea avances y no abandone el interés por mantener su lengua. Por eso, la
presente propuesta va dirigida a la ensefianza de la lengua en un contexto familiar,
siendo el principal objetivo aumentar la competencia linglistica de los nifios y su
motivacién para el aprendizaje continuo en el futuro. No se pretende con este trabajo
acrecentar el uso del malecu en la comunidad; para ello, serian necesarias
intervenciones mayores en otras areas. Se busca motivar a padres y a nifios sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje del malecu con una experiencia agradable, la cual,

quizas, en el futuro pueda despertar mayor interés en los beneficiarios.

La cantidad de factores externos al programa de revitalizacion e internos a él que se
han detallado, y que pueden aparecer en este emprendimiento, deben estar bajo control
en la medida de lo posible para allanar el camino y, asi, ver resultados. Lo mas probable
es que no haya mucho que controlar en cuanto a los factores externos, por lo que se
deben sortear a través de propuestas de trabajo posibles dentro de la situacion en la que

corresponda ocuparse.

Como se ha sefialado antes, las actitudes favorables de los malecus hacia su
identidad y su lengua son los puntos fuertes que acomparian esta propuesta. De hecho
una de las actitudes sefialadas por Tsunoda (2006) que favorecen la revitalizacion es el
liderazgo y el compromiso que una comunidad pueda tener hacia la recuperacion de su
lengua nativa, pues ni activistas ni linguistas ni educadores ni el gobierno pueden llevar

a cabo esta tarea, solo pueden apoyarla.
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3.2. Adquisicién y ensefianza de segundas lenguas

En este apartado, nos referiremos al proceso de adquisicion de una segunda
lengua®® y, mas adelante, a los métodos de ensefianza de segundas lenguas y a la
motivacion de una persona para empezar un proceso de aprendizaje o adquisicion de
lengua. Mencionaremos brevemente otro término relacionado como el de lengua de
herencia para ilustrar la complejidad del fendmeno al que nos enfrentamos, no obstante,
nuestra propuesta proviene de la didactica de lenguas y por ello asumiremos la posicion
de la ensefianza del malecu como segunda lengua (L2) cuya justificacion sigue mas

adelante.

Debemos iniciar por definir qué se entiende por segunda lengua (L2) y qué
caracteristicas la diferencian de una lengua extranjera (LE), puesto que a veces se usan
ambos términos de manera indiferente; pero, para este trabajo, es crucial la distincion,
porque se trabajara en un contexto sociolinglistico maltiple que nos obliga a tomar este
aspecto en consideracion, no sin antes repasar las caracteristicas de lengua materna
(L1).

22 Krashen (1987) habia planteado la diferencia entre el proceso de adquisicion y el de aprendizaje de una
segunda lengua (L2). Segln su hipétesis, existen dos formas posibles para desarrollar competencia
linglistica en una segunda lengua o lengua extranjera. Una primera forma seria a través del proceso de
adquisicion, el cual tiene la particularidad de ser inconsciente, por lo que promueve el desarrollo natural
del conocimiento linguistico y es posible gracias a la continua exposicién del estudiante a un input
(informacidn de entrada) comprensible de la L2 (Richards y Rodgers, 2003). Krashen (1987) utiliza como
sindnimos de este proceso los términos “conocimiento implicito”, “aprendizaje informal” o “aprendizaje
natural”.

El segundo proceso es el de aprendizaje. Esta posibilidad surge en el momento en el que se desarrollan,
de forma consciente, las reglas gramaticales sobre la lengua y, el resultado de ello, es la habilidad para
expresar verbalmente ese conocimiento. El aprendizaje se da ademas en un ambiente de “ensefianza
formal” (Krashen, 1987) y en el que hay correccién de errores. Segun esta hip6tesis, el aprendizaje no
conduce a la adquisicion (Richards y Rodgers, 2003). Sinénimos de este proceso son “aprendizaje
explicito” o “conocimiento formal”.
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Conviene sefialar que la categorizacion de L1 y L2 (incluso L3 y més) responde al
ordenamiento temporal en que estas lenguas se adquieren y, “por lo general”, estan
relacionadas con su dimension funcional. Tipicamente, la L1 seria la lengua de mayor
dominio y la L2 la lengua de menor dominio. Aungue no siempre ocurre asi. La L1
pudo haber dejado de hablarse por muchos afios a pesar de haberla adquirido y
dominado en la primera infancia (Tsunoda, 2006).

Debido a esta pausa en el uso de la L1, el hablante puede haber olvidado estructuras
gramaticales, Iéxico, narraciones, la capacidad para mantener un discurso largo e hilado,
etc. y, en consecuencia, su competencia puede haberse convertido en pasiva en algun

grado. Por ello, nos referiremos a la lengua de herencia.

Desde una dimension sociopolitica, se hace la diferencia entre lengua mayoritaria y
lengua minoritaria. Esta ultima se la conoce con el nombre de lengua de herencia o
lengua minoritaria, precisamente hablada por grupos minoritarios como poblaciones
indigenas, inmigrantes, refugiados, ndmadas o exiliados (Valdés, 2005). Sus hablantes
son aquellos que han crecido en un hogar donde se habla una lengua distinta a la lengua
mayoritaria de la comunidad y que pueden dominarla (debido a su competencia activa)

o0, simplemente entenderla (gracias a su competencia pasiva) (Gubitosi, 2012).

La lengua de herencia se considera aquella que tiene una relevancia familiar y esta
asociada con el origen cultural de la persona y sus antepasados (Hasbun, 2005), por lo
que se manifiesta un ligamen afectivo hacia ella. De hecho, Fishman (2001, en Valdes,
2005) arguye que la motivacion de un estudiante de una lengua de herencia radica en el
deseo de mantenerla para futuras generaciones, pues lo que importa es la conexién

historica y personal con dicha lengua y no su dominio real.
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Las caracteristicas de un hablante de herencia son que 1) cuenta con un
multilingliismo circunstancial, es decir que cambia de codigo de acuerdo con las
necesidades comunicativas, en contraposicion con el multilingliismo electivo de una
persona que adquirié una L2 en un formato de aula con pocas posibilidades de usarla en
ambientes naturales; 2) manifiesta a lo largo de su vida diferentes niveles de dominio y
de afiliacién a la lengua heredada; 3) adquiere la lengua mayoritaria en un combinacion
de ambiente natural y formal; 4) no tiene la oportunidad de hablar las dos lenguas en las
mismas situaciones pues la lengua de herencia se mantiene confinada al ambito familiar,
mientras que la lengua mayoritaria cumple las funciones sociales asociadas a practicas
reconocidas como mas “intelectuales” como la alfabetizacion y los estudios formales
(\Valdés, 2005).

En este sentido, se puede hablar de lengua de herencia una vez que dos 0 mas
lenguas han entrado en contacto en el individuo y este ha iniciado su proceso de
instruccion formal porgue es ahi cuando una lengua se priviligia por encima de otra. En
nuestro caso, tendremos muchos encargados que son hablantes de herencia, pero no asi
sus hijos, puesto que ellos estan por debajo de la edad escolar (entre 2 y 6 afios) en
pleno desarrollo de su competencia linguistica ya sea en espafiol, en malecu o en ambas.
Hemos comentado este aspecto para ilustrar la complejidad a la que nos enfrentamos,
no obstante, seguiremos la dimension funcional por provenir del area de adquisicion y

didactica de segundas lenguas.

Por lo tanto, y siguiendo la linea general, segun Krashen (1985, en Ortega, 2000)
una de las diferencias entre L1y L2 es el tipo de estrategia de procesamiento mental
que se utiliza. Para la L1, estas son automaticas e inatendidas, tanto en el nivel de la
produccién como en el nivel de la comprension —en caso de dominio—. Por el contrario,
para la L2, las estrategias de procesamiento son atendidas explicita e intencionalmente

y, ademas, mecanicas.
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En relacion con el entorno, Cenoz y Perales (2000), por un lado, se refieren a L2
cuando la lengua meta forma parte del contexto sociolinguistico de la comunidad en la
que se encuentra el estudiante; por otro lado, hablan de LE o lengua extranjera cuando
el idioma meta se usa fuera de la comunidad del estudiante y, en consecuencia, se
dispone de menos oportunidades de practicar el idioma o de exponerse a un ambiente
mas natural. Incluso hay autores que consideran el término LE como discriminatorio,

por lo que prefieren usar de modo general L2. Tal es el caso de Marcos (2004).

Por su parte, Lorenzo (2004) distingue entre lengua de identificacion o L2 y lengua
de comunicacion o LE. La lengua de identificacion puede amenazar la identidad social
de un individuo, pues L1y L2 entran en competencia. La L2, segun este autor, también
se encuentra en ambientes naturales. Por el contrario, la lengua de comunicacion
responde a necesidades pragmaticas o de conveniencia de un individuo. La relacién que
se establece con la L1 es, mas bien, complementaria. En este caso, no hay conflicto
identitario y se encuentra en entornos formales de aprendizaje. La LE o lengua de
comunicacion se considera necesaria para el ascenso social o para ampliar entornos de
interaccion, por lo tanto, las actitudes hacia esta lengua son mas positivas y las

motivaciones, mas intensas.

Cenoz y Perales (2000) entienden el contexto sociolinguistico como el
conocimiento y utilizacion de lenguas en el entorno social en el que tiene lugar la
adquisicion de L2. Estos autores concluyen que la presencia o ausencia de la lengua
meta en el entorno social puede influir en las caracteristicas y en el resultado del
proceso de adquisicion de lenguas. Ademas, puede tener implicaciones psicosociales
como las actitudes hacia la lengua y las relaciones intergrupales entre los miembros de
las distintas comunidades linglisticas. Las implicaciones de adquisicién tendran que ver
con las oportunidades de interaccion con los hablantes de la lengua meta y el grado de
exposicion al input linguistico natural. Tomando en cuenta las caracterizaciones hasta
aqui expuestas, podemos decir que el contexto sociolinguistico del malecu es el de una

segunda lengua.
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El siguiente cuadro sintetiza las caracteristicas antes comentadas con el fin de

facilitar al lector la comparacion de la L1, L2 y LE.

Lengua materna (L1)

Segunda lengua (L2)

Lengua extranjera (LE)

“El objetivo de los niiios estd
predeterminado por su facultad
de aprender a hablar, que les
impele a hacerlo” (Martin,
2004: 266).

Lengua que se utiliza para
actividades oficiales, comerciales,
sociales y educativas (Cenoz &
Perales, 2000).

Lengua de comunicacion fuera de
la frontera del pais (Cenoz y
Perales, 2000). La meta puede ser
leer, hablar, comprender o
desenvolverse en el pais o lugar de
visita (Martin, 2004).

Lengua ubicua y es la principal
del contexto sociolinglistico
(Martin, 2004).

Lengua que se habla en el
ambiente inmediato; posibilidad de
usar la lengua para comunicarse
(Cenoz y Perales, 2000).

Lengua que no se habla en el
ambiente inmediato. Hay pocas
ocasiones para utilizar la lengua en
situaciones naturales y reales
(Cenoz y Perales, 2000).

No requiere de instruccion
formal y la correcciéon de
errores tiene poca relevancia en
el proceso (Martin, 2004).

Generalmente se adquiere bajo
presiones ambientales de necesidad
(en la calle y la vida diaria) (Cenoz
y Perales, 2000). Requiere de
instruccion implicita o explicita
(Martin, 2004).

Lengua normalmente estudiada en
la escuela o el colegio (Cenoz y
Perales, 2000) (Martin, 2004).

Estrategias de procesamiento
automatico e inatendido

(Krashen,
2000).

1985 en Ortega,

Estrategias de  procesamiento
mecénico y atendido
intencionalmente (Krashen, 1985
en Ortega, 2000).

Estrategias de  procesamiento
mecanico y atendido
intencionalmente (Krashen, 1985
en Ortega, 2000) (Este autor no
distingue entre L2 y LE).

Lengua de identificacion (Lorenzo,
2004).

Lengua de comunicacion

(Lorenzo, 2004).

No hay miedo de cometer
errores y el éxito estd
asegurado. Factores afectivos,
sociales o individuales no
tienen impacto  en la
adquisicion de la lengua en
condiciones normales (Martin,
2004).

Factores afectivos (motivacion,
inhibicién), individuales (aptitud,

personalidad) y sociales
(sentimiento  de  pertenencia)
interactlian afectando el
aprendizaje de la L2 (Martin,
2004).

Factores afectivos (motivacion,
inhibicion), individuales (aptitud,
personalidad) y sociales
(sentimiento  de  pertenencia)
interactdan afectando el
aprendizaje de la L2 (Martin,
2004) (Este autor no hace la
diferencia entre L2 y LE).

Cuadro 6: Diferencias entre L1, L2y LE

Elaboracion propia a partir de la comparacion de autores
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Ahora bien, ¢qué es lo que se aprende cuando se inicia un proceso de adquisicion
de L2? Desde los afios 80 en que el enfoque comunicativo cambié el paradigma de
ensefianza de L2, se asume, de modo general, que el desarrollo de la competencia

comunicativa es el objetivo primordial del aprendizaje de idiomas (Ortega, 2000).

Segun Ortega (2000: 198), la competencia comunicativa se entiende “como la
capacidad de usar la lengua con éxito y propiedad, esto es, llevando a buen término las
intenciones del hablante que subyacen al acto de comunicacion, al tiempo que los
requerimientos del contexto son reflejados en la verbalizacion del mensaje”. Por
consiguiente, la competencia comunicativa debe evidenciar el dominio del
conocimiento abstracto de reglas formales, conocimiento funcional y conocimiento
discursivo; de la misma manera debe demostrar la destreza o habilidad procedimental
(habilidad para el uso segiin Hymes, 1972 en Ortega, 2000) durante las situaciones de

uso (o la actuacion) de acuerdo con las teorias empiricistas.

La actuacion linglistica —desde las teorias empiricistas, a saber, cognitiva e
interaccionista®- es la “fuerza desencadenante en el proceso del desarrollo hacia la
competencia linguistica y comunicativa en la lengua y es, por lo tanto, el objeto de
estudio empirico” (Ortega, 2000: 203). La competencia es tanto conocimiento y
habilidad, mientras que actuacion es lo que el hablante hace en el acto de comunicacion
y esta es observable (Cenoz, 2004). En este sentido, la actuacion es la manifestacién

real de la competencia comunicativa y en ella interviene no solo la produccion oral sino

23 Se hace la salvedad porque desde la teoria innatista, la actuacion linglistica no cuenta con estatus
tedrico en el proceso de adquisicion. El objeto de estudio es mas la competencia lingiiistica entendida
como el conocimiento innato de la sintaxis de una lengua que se manifiesta en la habilidad para producir
enunciados gramaticalmente correctos (Ortega, 2000). Para Chomsky, la competencia lingiistica es el
conocimiento que un hablante nativo tiene de la lengua, y la actuacion es el uso real de la lengua en
situaciones concretas (Cenoz, 2004). La aparicion de este concepto representa el punto de partida para
posteriores enfoques que se fueron desarrollando en el ambito de ensefianza de lenguas como el de
Hymes (1972), Canale y Swain (1980), Bachman (1990) y Celce-Murcia, Dérnyyei y Thurrell (1995) (en
Cenoz, 2004).
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el conocimiento de la lengua y otras destrezas reguladas por convenciones. “La
estructura semantica de un lenguaje es una realizacion convencional de conjuntos de
reglas constitutivas subyacentes, y (...) los actos de habla son actos realizados

caracteristicamente de acuerdo con esos conjuntos de reglas constitutivas” (Searle,

1994: 46).

Ortega (2000), ademas, recalca el caracter social de la actuacién linguistica que dio
origen al concepto de competencia comunicativa (propuesto por Hymes, 1972 en
Ortega, 2000). De acuerdo con esta autora, el estudiante de una L2 no aprende
unicamente a dominar reglas gramaticales, sino que también aprende conductas y
valores socioculturales de una comunidad determinada y es gracias a estas habilidades
que su actuacién linglistica se considera aceptable dentro de una comunidad de
hablantes. Para ilustrar, podriamos mencionar los gestos, la proxémica y los
comportamientos corporales en general. Este éxito en el acto comunicativo de un
estudiante resulta de crucial importancia en situaciones de plurilingliismo como el que

nos compete.

Seguidamente, se presenta un grafico en el que se relaciona la actuacion y la
competencia comunicativa. Cabe destacar que gracias a la actuacién linguistica (de
acuerdo con el término de Ortega, 2000) en el proceso de adquisicion (siguiendo a
Krashen, 1987) es que el estudiante puede desarrollar la competencia comunicativa
porque activa en esa realizacion los conocimientos de la lengua y otras destrezas

generales.
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Competencia comunicativa <<= Actuacion lingiiistica
Es la capacidad de usar la lengua con éxito Es el usoreal de la lengua en situaciones
y propiedad (Ortega 2000) concretas (Cenoz, 2004)

Es el conocimiento subyacente general y la
habilidad para el uso de la lengua que
posee el hablante-oyente (Cenoz, 2004)

% %

Es la plataforma de desarrollo de la
competencia comunicativa (Ortega, 2000)

i N i N

La competencia comunicativa es Productos de la actuacion son la fluidez,
producto del proceso de adquisicion la correccion formal y la complejidad de
(Krashen, 1987) la interlengua (Ortega, 2000)

% %

Grafico 2: Relacion entre competencia comunicativa y actuacion linglistica

Elaboracion propia basada en Ortega (2000), Krashen (1987) y Cenoz (2004)

Canale y Swain (1980, en Richards y Rodgers, 2003) identifican cuatro
dimensiones de la competencia comunicativa: la gramatical, la sociolinguistica, la
discursiva y la estratégica; todas ellas estdn acompafiadas por la habilidad (en algln
grado) del usuario para utilizarlas.

La primera de ellas es la competencia gramatical que se refiere “al conocimiento
morfosintactico y léxico de la lengua meta que permite al hablante comprender y
producir enunciados y reconocer no sélo lo que es posible en la graméatica meta, sino
también lo que no es posible o agramatical” (Ortega, 2000: 198). En otras palabras, es
el dominio de la capacidad morfosintactica, fonologica y 1éxica (Cenoz, 2004).

La segunda es la competencia sociolinguistica referida a la caracterizacion de las

condiciones que determinan qué enunciados son apropiados en determinadas situaciones
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(Cenoz, 2004). En ella, juega un papel relevante la comprension del contexto social en
el que tiene lugar la comunicacion. Esta incluye la relacion entre los distintos papeles
sociales, la informacién compartida entre los participantes y la finalidad con que se

comunica (Ortega, 2000).

La tercera es la competencia discursiva, la cual abarca el conocimiento requerido
para comprender y producir enunciados mas alla del nivel de la oracion para que estos
puedan estar dotados de cohesién y coherencia entre si (Ortega, 2000). Es la manera en
que se combinan las formas gramaticales y los significados para obtener un texto
hablado o escrito (Cenoz, 2004).

La cuarta es la competencia estratégica referida al conocimiento y a la habilidad
para sortear y resolver los problemas que surgen durante la comunicacion, como las
pausas, por ejemplo. Esta competencia contiene las estrategias que los participantes
emplean para iniciar, terminar, mantener, corregir y reconducir la comunicacion
(Ortega, 2000). Este tipo de estrategias se hacen necesarias cuando la competencia en la
L2 es insuficiente o hay variables en la actuacion que obligan al hablante a compensar
las dificultades (Cenoz, 2004).

Con respecto a esta Ultima competencia, Ortega (2000) sefiala que la produccion
oral en una L2 representa un esfuerzo cognitivo importante, si se lo compara con la
automaticidad de la L1, es normal, entonces, que el output que produce un hablante de
una L2 este lleno de ruido (como por ejemplo, correcciones, interrupciones, falta de
fluidez, etc.). Segun esta autora, hay suficiente evidencia de que la produccion oral en
una L2 es consciente y atendida, por lo que en linguistica aplicada se ha puesto los ojos
mayormente en las estrategias conscientes que usa un hablante para autoregular su

actuacion linguistica. El modelo de Canale y Swain de 1980 se puede ilustrar asi:
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Competencia
comunicativa
|
] ] | |
Competencia Competencia Competencia Competencia
gramatical sociolingtiistica discursiva estratégica

Grafico 3: Modelo de competencia comunicativa segin Canale y Swain

Adaptado de Cenoz (2004)

Mas recientemente, el Consejo de Europa (2002) distingue entre las competencias
generales y las competencias comunicativas. Sin estos conocimientos, destrezas y
caracteristicas un alumno no podria actuar linguisticamente. Las competencias
generales de un individuo son “el conocimiento declarativo (el conocimiento del
mundo, el conocimiento sociocultural, y la consciencia intercultural), las destrezas y
habilidades (practicas e interculturales), la competencia existencial (actitudes,
motivaciones, valores, creencias, estilos cognitivos, factores de personalidad), la
capacidad de aprender (la habilidad para reflexionar sobre la lengua como sistema,
sobre el sistema fonético y sobre la comunicacion, las destrezas de estudio y de analisis
y descubrimiento) (Gutiérrez, 2004: 631). Si se quiere, a modo de resumen, las
competencias generales de un individuo son: saber (conocimiento declarativo), saber
hacer (conocimiento instrumental), saber aprender y saber ser (conocimiento

existencial), segun sefiala el Consejo de Europa (2002) (Ver anexo 5.2).

Por otro lado, se reconocen las competencias comunicativas, que son tres: la
linglistica, la sociolinglistica y la pragmatica. La primera es el conocimiento de la
lengua como sistema y su léxico, fonologia, gramaética, etc. La competencia
comunicativa sociolingtiistica es el conocimiento y las destrezas necesarias para que el

alumno sepa desenvolverse en situaciones sociales; por ejemplo, normas de cortesia,
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diferencias de registro o marcadores linglisticos de relaciones sociales. Por ultimo, la
competencia comunicativa pragmatica es la habilidad de organizar el discurso
secuencialmente. Esta incluye la competencia discursiva y la competencia funcional

(Gutiérrez, 2004). EI modelo se veria asi:

Competencias
comunicativas
Competencia comunicativa Competencia comunicativa Competencia comunicativa
lingiiistica sociolingtiistica pragmatica

Gréfico 4: Modelo de competencia comunicativa segin el Marco comin europeo de referencia

Elaboracion propia basada en Consejo de Europa (2002)

Por ende, un alumno conjuga el uso de las competencias generales y de las
competencias comunicativas para realizar sus intenciones linglisticas. Nuestra

propuesta sigue este Gltimo modelo de competencia comunicativa.

Entonces, si la adquisicion de una L2 significa desarrollar un nivel adecuado de
competencia comunicativa, vale la pena saber si la practica de la actuacion linglistica
en el aula ayuda a consolidar este proceso. Desde la perspectiva de los tedricos
interaccionistas (Long, 1996; Swain, 1995; Pica, 1994 en Ortega, 2000), la produccion
oral es necesaria para que se desarrolle la competencia comunicativa o, en palabras de
Ortega (2000: 203), “la habilidad para el uso se desarrolla a través del uso”. ESte uso
no es exclusivamente oral pues implica también la incorporacion de los patrones de

escritura, los gestos y otras convenciones para convertirse en actuacion linguistica. En
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este sentido, debe ocurrir primero el acto comunicativo para que se adquiera la
estructura gramatical y no al revés. Entonces, los interaccionistas consideran la
produccidn oral como parte del proceso de adquisicion de la L2 y no como el resultado
final (Suzuki, Itagaki, Takagi, y Watanabe, 2009).

Sin embargo, existe una posicion mas moderada dentro de los mismos
interaccionistas (Schmidt, 1993 y 1997; Faerch y Kasper, 1983; en Ortega, 2000), la
cual admite que la actuacién lingiistica es facilitadora del proceso, pero que no es
suficiente para el desarrollo 6ptimo de una L2, sino que es necesaria la manipulacion
externa a traves de estrategias pedagdgicas para que el estudiante preste atencién a la
forma y logre desarrollar la gramatica de la lengua meta. De hecho, estos
interaccionistas admiten que el uso comunicativo de la lengua no necesariamente

significa adquirir la L2 en un nivel cercano al de un hablante nativo (Ortega, 2000).

El debate se mantiene cuando aparecen tres teorias, una interaccionista y dos
cognitivas que se refieren a la importancia de la actuacion linglistica en el aula. La
primera (la interaccionista), representada por Swain (1985, 1995 en Ortega, 2000),
propone la hipétesis de la produccion lingiistica “impulsada”. Para Swain, la
adquisicién de la L2 puede ser 6ptima gracias a la produccién lingiistica, porque el
sistema subyacente de competencia linguistica se ve irreparablemente implicado e

“impulsado” a operar en la codificacion de enunciados®.

La segunda hipotesis de corte cognitivo, y en oposicion con la anterior, indica que

la adquisicion de una L2 es igual al aprendizaje de cualquier otra destreza aprendida por

24 El modelo interaccionista sostiene que existe un sistema dual de procesamiento del lenguaje compuesto
de un sistema de representacion jerarquico de reglas (o lo que es lo mismo, una gramatica mental
subyacente en sentido chomskiano) y otro sistema de representacion basado en la memoria asociativa
(Ortega, 2000).
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medio de la practica constante como el tenis o el ajedrez. Esta teoria se halla
representada por el trabajo empirico de DeKeyser (1993, 1995, 1997, 1998 en Ortega,
2000). En este sentido, la competencia linguistica estd compuesta por el conocimiento
sobre la lengua (conocimiento declarativo) —que no es saber lingistico sino cognitivo
general— y del conocimiento procedimental (habilidades para el uso de tales saberes en
la comunicacion). Ambos sistemas coexisten de manera independiente, pero se influyen
mutuamente. Por lo tanto, para que la adquisicion ocurra, se requiere primero del
conocimiento declarativo sobre la lengua, el cual debe estar inmediatamente seguido de
la practica para automatizar los procesos psicolinglisticos de acceso, como la memoria,
por ejemplo; por Gltimo, se supone que la destreza que no es practicada no se adquiere.
Esta teoria de la adquisicién de la L2 como destreza relega, pues, el papel de la
actuacion linguistica a un plano menos importante que la teoria de Swain, aunque la

considera parte del proceso.

Entonces, como corolario de lo antes expuesto, si en un aula se practica
profusamente la produccién oral se pueden esperar resultados positivos en esta destreza,
no asi en la comprensidn escrita o la produccién escrita que no fueron practicadas ni
automatizadas. “En este modelo del aprendizaje de la segunda lengua la prdctica
cumple una funcion necesaria en la adquisicion de la competencia linguistica, y por
ende comunicativa, pero una funcion limitada a la automatizacion de la destreza
practicada” (Ortega, 2000: 204).

La tercer teoria cognitiva es la del procesamiento del input lingtistico formulada
por VanPatten (1983, 1996 en Ortega, 2000), quien afirma que la produccién oral
contribuye con el desarrollo de la fluidez, aunque no asi con el perfeccionamiento de la
competencia linguistica. Para este autor, el procesamiento del input puede ser
manipulado externamente durante la comprension pero no durante la produccion, y es la
comprension la que determina la adquisicion, confinando asi el papel de la produccion
oral. VanPatten sostiene “haber demostrado empiricamente que los efectos positivos de

la instruccion del procesamiento del input durante la comprension se transfieren
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naturalmente a la produccién, mientras que lo aprendido durante la préctica oral

tradicional no parece transferirse al terreno de la comprension” (Ortega, 2000: 205).

A modo de resumen, se ha expuesto por queé la lengua malecu se ensefiara como L2
y no como LE o L1. Para este trabajo, compartimos la opinion consensuada de los
linglistas de que adquirir una L2 significa desarrollar la competencia comunicativa en
esta lengua con todos sus componentes siguiendo el modelo del Consejo de Europa. De
este modo, las unidades didacticas desarrolladas para la ensefianza del malecu deben
impulsar el conocimiento formal, funcional, discursivo y la habilidad para su uso en

situaciones especificas.

Con respecto a la actuacion linglistica, para las tres posiciones empiricistas
desplegadas anteriormente, la produccion oral en el aula contribuye en mayor o en
menor medida al desarrollo de la competencia comunicativa asi que compartimos este

consenso Y lo trasladamos al &mbito familiar.

Sin embargo, adoptamos una posicion interaccionista moderada y consideramos
que la produccion oral es insuficiente para desencadenar el proceso de adquisicion; por
lo anterior, es necesario manipularla externamente a través de estrategias pedagogicas y

de correccion de errores para asi optimizar y acelerar dicho proceso.

3.2.1. Las variables contextuales y su influencia en el proceso de adquisicion de L2

En el proceso de adquisicion de L2, intervienen variables individuales y
contextuales que se relacionan entre si. Por consiguiente, no se puede adoptar una vision
simplista y decir que el proceso se desencadena por la instruccion formal o por la

interaccion en el aula, sino que la discusion va més alla. Como afirman Cenoz y Perales
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(2000: 121), “la realidad es mds compleja porque no solo tenemos los contextos mixtos
de adquisicion en los que se combinan instruccién e interaccion, sino que la
adquisicion tiene lugar en contextos sociolinglisticos y socioeducativos que presentan

caracteristicas determinadas”.

Cenoz y Perales (2000) sefialan que la adquisicion de L2 puede ocurrir en contextos
formales (de aula) o bien en contextos naturales, pero también sostienen que existen los
ambientes mixtos. Asi, las situaciones naturales buscan asemejarse a un contexto de
adquisicion de L1. Es decir, hay mucha exposicién a la lengua meta y no hay
instruccion formal. En los entornos académicos, el estudiante recibe instruccion sobre el
funcionamiento de la lengua y alberga retroalimentacién brindada por el profesor. En
consecuencia, en un contexto natural, la adquisicién de la L2 es el resultado de la
observacion, de la interaccion por parte del estudiante en el ambiente y de la
construccién de significado que realiza en su mente; mientras que en un ambiente
formal, la adquisicidn es el efecto de la intervencién educativa que programa y dosifica
la cantidad y el tipo de input que recibe un estudiante y de la interaccion en la que este

participe.

Sin embargo, estos contextos no conforman una dicotomia absoluta, sino que son,
mas bien, un continuum cuyos extremos son el contexto formal y el contexto natural,
pero que admite posiciones intermedias. Por ello, podemos hallar situaciones en las que
se combinan caracteristicas de ambos; por ejemplo, un enfoque basado en tareas

privilegia el contexto natural segiin comentan estos autores.

Los estudios revisados por Cenoz y Perales (2000) parecen confirmar que los
entornos naturales de adquisicion de segundas lenguas son mas apropiados para
alcanzar una alta competencia linguistica que los ambientes formales. De este modo,
gracias a los contextos naturales el estudiante logra mayor fluidez en relacién con el

namero de pausas, los titubeos y las repeticiones que realiza, pero también presenta una
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mayor cantidad de errores gramaticales en relacion con las producciones de los
estudiantes de contextos formales. Por esto, los linguistas tienden a sostener que la
adquisicion por medios naturales deriva en un alto grado de fluidez y que la adquisicién

formal se manifiesta en un mayor grado de exactitud gramatical.

La discusion del apartado anterior lleva a la misma conclusion. La préactica de la
actuacion linglistica es exigua; por ello, pareciera que lo mas adecuado es
complementar los entornos naturales con instruccion formal debido a su efecto positivo
y a la aceleracion del proceso. Por esta razén, nuestra propuesta implica trasladar las
“clases” o sesiones de lengua a los hogares, los cuales, probablemente, hayan dejado de
ser contextos naturales en su totalidad, pero que, al final, son contextos méas cercanos a

lo natural del proceso, aunque le afiadimos una dosis de educacion formal.

Ademas del analisis de los tipos de contextos en los que se puede llevar a cabo la
adquisicién de L2, Cenoz y Perales (2000) estudian los resultados de investigaciones
acerca de secuencias del proceso de adquisicion en contextos formales y naturales.
Dichas investigaciones analizaron los errores gramaticales que producian los estudiantes
en un ambiente y en otro. Las conclusiones de estas pesquisas indican que los errores
son similares en ambos entornos, y que el orden de adquisicion es independiente de la
instruccion, de la edad de la persona y de su lengua materna. Esto vendria a confirmar la
existencia de un orden o secuencia de adquisicion de la lengua y del efecto limitado de
la instruccién explicita con respecto a la intervencion temprana de ciertas formas. No
obstante, los autores sefialan como deficiencia de esta conclusion que los estudios hayan
usado como objeto de andlisis la adquisicion de elementos gramaticales dejando de lado
el examen de la competencia sociolingiistica, pragmatica o estratégica, las cuales

igualmente forman parte de la competencia comunicativa.

El contexto socioeducativo también ejerce una influencia en el proceso; empero,

segun Cenoz y Perales (2000), hay menos estudios al respecto aunque, en general, se
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puede afirmar que la presencia de la lengua en el curriculum educativo obtiene
diferentes efectos si, dentro de un continuum, la lengua meta es una asignatura o es
tratada por medio de la inmersion total, existiendo situaciones intermedias, como la
inmersion parcial. Esto implicaria que el estudiante se encuentra expuesto a diversos
grados de uso de la lengua que lo lleva a percibir en si mismo mayor 0 menor dominio

de la lengua.

Para desarrollar nuestra propuesta de trabajo, buscamos que los nifios estén
expuestos al idioma malecu por lo menos durante 30 minutos 4 veces por semana, de
acuerdo con la recomendacion del American Council on the Teaching of Foreign
Languages (Curtain y Dahlberg, 2010), puesto que un idioma requiere de frecuencia y
no de intensidad para ser adquirido. Ademas, la ensefianza se acompafia de estrategias
especificas de retroalimentacién que no atenten contra la fluidez del hablante ni contra
su autoestima; mas bien, pretendemos generar un ambiente de confianza, seguro,
agradable y divertido. Es decir, que en el continuum (contexto natural — contexto
formal) intentamos estar lo méas cerca de un contexto natural de adquisicion, a pesar de
que existan caracteristicas propias del contexto formal como la correccion de errores y

la estructuracion de las actividades.

En resumen, la adquisicion de la L2 esté relacionada con el contexto en el que se
produce. No se puede adoptar una vision simplista y ver el proceso a la luz de un
entorno de instruccion o un ambiente de interaccion natural. Los procesos de
adquisicion de L2 son mas complejos que eso. Como se ha visto, los contextos
sociolinguisticos y socioeducativos determinan hasta cierto punto las posibilidades de
interaccion y el tipo de instruccién. Ademas, estos factores influyen en variables
individuales, como las actitudes linguisticas y la motivacion, por lo que es conveniente

tenerlas en cuenta.
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En este sentido, el entorno familiar también juega un papel importante porque los
encargados que sepan hablar el idioma malecu pueden ayudar al nifio en el proceso de
adquisicion y, consiguientemente, logran transmitir actitudes y valores sobre la lengua
meta y su comunidad de hablantes. Esta es, sin duda, una ventaja con la que cuentan

algunos nifos.

A continuacion, expondremos los diferentes enfoques y métodos de ensefianza de
idiomas que se han desarrollado a partir de las teorias elegidas para comprender la
posterior ejecucion en las sesiones de lengua. Por ser cada enfoque parcial o insuficiente
en si mismo, es preciso echar mano de varias propuestas, con el fin de complementar el

trabajo que se realice en la casa.

3.2.2. Enfoques y métodos de ensefianza de L2

Entrando en materia de didactica de lenguas, huelga decir que esta es una disciplina
en la que se integran los enfoques cientificos de ensefianza de lenguas con los aportes de
la linguistica, de la psicologia, de la sociologia y de la pedagogia (Diaz-Corralejo,
2004). Por ello, es inevitable hablar de ensefianza y de aprendizaje, ademas de usar
términos propios de estas otras disciplinas. Por ejemplo, se designa con el término de
profesor al cuidador, aun a sabiendas de que en nuestro caso se trata de sesiones de
lengua impartidas por los encargados a sus propios hijos en un contexto familiar y no de

aula. La contraparte sera el estudiante para referirnos al nifio implicado en el proceso.

Primeramente, corresponde esclarecer ciertos conceptos de acuerdo con la
propuesta de Richards y Rodgers (2003), los cuales resultan necesarios para responder a

la pregunta de cémo se pone a funcionar un programa de revitalizacion de una L2.
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- Enfoque: es el nivel en el que se especifican los supuestos tedricos y las
creencias sobre la lengua y su proceso de aprendizaje.

- Meétodo: es el nivel en el que se pone en practica la teoria y en el que se toman
las decisiones sobre las destrezas concretas que se ensefian, los objetivos, el

contenido que se ensefia y el orden en el que este contenido se presenta.

- Técnica: es el nivel en el que se describen los procedimientos de ensefianza o
actividades y es la fase de la aplicacion por medio de estrategias utilizadas por

los profesores.

En otras palabras, un enfoque no especifica procedimientos, sino una teoria. La
teoria no establece una serie concreta de técnicas y actividades de ensefianza. En
consecuencia, el punto de unién entre la teoria y la practica (o el enfoque con la técnica)
es lo que se conoce como método. Por lo tanto, el método es el modelo del programa a
sequir (Richards y Rodgers, 2003)?. Pero también, un enfoque puede derivar en varios
métodos como es el caso del enfoque comunicativo: el método natural, el basado en

tareas, el basado en contenidos, etc.

Pimentel (2009) nos recuerda el origen etimoldgico de la palabra método, la cual
proviene del griego meta (‘a través de’, ‘por medio de’) y hodos (‘via’, ‘camino’), lo
que literalmente significa ‘camino para llegar a un fin’, definicion que comparte
Marangon (2012). Ademas, esta Ultima autora rescata la definicién de método propia de
la linguistica aplicada: “El Longman Dictionary of Language Teaching and Applied
Linguistics, en su edicion de 1997, define el método como una forma de ensefiar una
lengua que se basa en principios y procedimientos sistematizados que a su vez
representan la concepcion de como la lengua es ensefiada y aprendida. Segun el

Longman Dictionary, los métodos difieren unos de otros en su concepcion sobre la

2> \/éase Sanchez A.(2004) para conocer otras posiciones similares.

113



114

naturaleza del lenguaje y su aprendizaje, en los propdsitos y objetivos de ensefianza, en
el tipo de programa que promueve, las técnicas y procedimientos que recomienda vy el
papel que le asignan al profesor, a los aprendices y a los materiales instructivos”
(Marangon, 2012: 122).

En nuestro caso, varios métodos y enfoques nos ayudaron en la creacion del
material didactico para la ensefianza de malecu a nifios: el método de ensefianza basado
en tareas, la respuesta fisica total y la perspectiva co-accional, pues como menciona
Marangon (2012: 131) “la idea de método idoneo ha quedado atrds por utépica e
inalcanzable...”, por lo que se hace preciso complementar métodos entre si para llenar

los vacios de cada uno.

Segun Richards y Rodgers (2003), un determinado método de ensefianza de lenguas
estd permeado, principalmente, por una teoria de la lengua o por una teoria del
aprendizaje. Pero lo cierto es que un modelo de ensefianza implica indefectiblemente un
enfoque de aprendizaje. Por ello, pasamos a mencionar cuéles son estas posibles teorias

o enfoques que subyacen a cada método.

Estos autores reconocen por lo menos tres distintas teorias sobre la lengua que
inspiran de manera directa o indirecta los métodos actuales de ensefianza de idiomas.
De esta manera, se encuentran las teorias desde el punto de vista estructural, funcional e

interaccionista.
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a) Teoria estructural de la lengua

Desde esta teoria, se considera a la lengua como ‘“un sistema de elementos
relacionados estructuralmente para codificar el significado” (Richards y Rodgers,
2003: 29). Asi, el objetivo del aprendizaje de una lengua es el conocimiento de los
elementos del sistema: fonemas, morfemas, unidades gramaticales (clausulas, frases,
oraciones), operaciones gramaticales (afiadir, cambiar, unir elementos) y elementos
Iéxicos (palabras funcionales y estructurales). En este sentido, se trata de una posicién
intradisciplinar, pues se busca desarrollar el conocimiento de la estructura del lenguaje
(Vez, 2000). Un método basado en esta teoria de la lengua, por ejemplo, es la respuesta
fisica total (Richards y Rodgers, 2003).

b) Teoria funcional de la lengua

Esta teoria considera a la lengua como “un vehiculo para la expresion de
significado funcional” (Richards y Rodgers, 2003: 30). Es decir, el lenguaje se concibe
como la forma de comunicacion humana por excelencia: “el hablante usa la lengua de
forma creadora (...) y ademas funcional en el sentido que combina unidades de tipo
semantico para producir configuraciones semanticas variadas y nuevas en cada ‘acto
de habla’” (Vez, 2000: 140). Desde esta perspectiva de la lengua, se brinda mayor
importancia a su dimension semantica y comunicativa que a sus caracteristicas
gramaticales y, por consiguiente, organiza los contenidos de la ensefianza mediante
categorias de significado y funcion, mas que de elementos gramaticales (Richards y
Rodgers, 2003). Las implicaciones en la ensefianza es que el profesor buscard que el

estudiante sea capaz de negar, interrogar, suponer, contradecir, pedir, disculparse, etc.

Esta posicion se puede describir como interdisciplinar, pues le afiade un matiz méas
social a la funcién del lenguaje. Importa méas el hecho de que el hombre habla, que la
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discusion de que si la capacidad humana para hablar es innata o adquirida (Vez, 2000).
Un ejemplo de método de ensefianza de lenguas basado en la teoria funcional es el

método natural (Richards y Rodgers, 2003).

c) Teoria interaccionista de la lengua

Considera la lengua como “un vehiculo para el desarrollo de relaciones personales
v la realizacion de transacciones de tipo social entre los individuos” (Richards y
Rodgers, 2003: 30). Desde esta perspectiva, la lengua es concebida como un
instrumento para crear y mantener relaciones sociales. Esta teoria se centra en la
estructura de los modelos de movimiento, los actos, la negociacién y la interaccion en
los intercambios conversacionales. Segun esta teoria de la lengua, los contenidos de
ensefianza se pueden especificar a partir de modelos de interaccion o pueden dejarse sin
especificar para ser completados por los mismos estudiantes a partir de sus necesidades

de interaccion reales (Richards y Rodgers, 2003).

Esta perspectiva interaccionista de la lengua supone que un estudiante use con
mayor facilidad la lengua que aprende, cuando su atencion esta centrada en transmitir y
recibir mensajes con contenido real (Rivers, 1987 en Richards y Rodgers 2003).
Algunos de los métodos en ensefianza de lenguas que usan esta teoria son: la ensefianza

basada en tareas y la instruccion basada en contenidos.

Para Richards y Rodgers (2003), estas teorias son en si mismas insuficientes y
tienen que ser complementadas con teorias sobre el aprendizaje de la lengua que

seflalamos a continuacion.
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Una teoria de aprendizaje que sirva de base a un método debe responder a dos
preguntas: “;cudles son los procesos cognitivos y psicolinguisticos presentes en el
aprendizaje de la lengua? y ¢cuéles son las condiciones necesarias para activar estos
procesos de aprendizaje?” (Richards y Rodgers, 2003: 31). De modo que las teorias
orientadas hacia los procesos de aprendizaje responden con la posibilidad del alumno
para la formacién de habitos, la induccion, la inferencia, la comprobacion de hipdtesis y
la generalizacion. Mientras que las teorias que privilegian las condiciones buscan
respuestas en aquellos elementos del entorno fisico y humano en el que ocurre el

aprendizaje de la lengua (Richards y Rodgers, 2003).

Para ilustrar lo anterior, se puede analizar la teoria del monitor de Stephen D.
Krashen (1987), basada en una teoria de aprendizaje y sobre la cual se ha construido un

método de ensefianza de lenguas: el método natural.

En cuanto a procesos, Krashen (1987) distingue entre adquisicion (asimilacion
natural de las reglas de la lengua a través del uso para la comunicacion) y aprendizaje
(estudio formal de las reglas de la lengua y su proceso consciente). Para Krashen, el
resultado del aprendizaje solo actia como “monitor”; es decir, el monitor es el
reservorio del conocimiento gramatical que servira al estudiante para codificar mensajes
gramaticalmente correctos y editarlos. Mientras que la adquisicion le permitird al

estudiante lograr fluidez en el idioma que aprende.

Krashen también trata las circunstancias necesarias para que se produzca el proceso
de adquisicion. El caracteriza las condiciones que debe reunir la informacion recibida
por el alumno. Esta debe ser comprensible, un poco por encima del nivel de

competencia del alumno, interesante o relevante, no manipulada ni secuenciada

117



118

gramaticalmente, debe haber suficiente exposicion del alumno a esta informacion y, por

Gltimo, debe ser experimentada en contextos de baja ansiedad (Krashen, 1987)%.

En nuestro caso, tomamos principios y elementos de tres métodos y enfoques de
ensefianza de L2, a saber: la perspectiva co-accional de corte interaccionista, el método
basado en tareas de corte funcional e interaccionista y la respuesta fisica total de corte
estructuralista. Ademas, nos referimos a la teoria de aprendizaje de las inteligencias
maultiples que, aunque no es un enfoque de ensefianza de lenguas propiamente, cobra
importancia en el proceso de ensefianza por ser una filosofia centrada en el alumno y

por dar pautas metodoldgicas relevantes.

3.2.2.1. Ensefianza de la lengua basada en tareas

Este método es resultado del desarrollo de la ensefianza comunicativa de la lengua
que se viene transformando desde los afios 80. En él, se entiende una tarea como una
actividad comunicativa real u objetivo comunicativo que se realiza con los estudiantes,
utilizando el idioma meta. La comunicacién auténtica y la ejecucién de tareas
contribuyen con el éxito en el proceso de aprendizaje de una lengua, porque se cree que
el estudiante se interesa en el proyecto, comprende, manipula, produce e interactla a

través del idioma meta (Richards y Rodgers, 2003).

% |_as teorias de Krashen llegaron a ser extremadamente populares por su validez desde el punto de vista
del sentido comun, segun indica Ortega (2000), pero fueron rechazadas por su falta de fundamento desde
la psicologia y la psicolinglistica, ademas por ser imposibles de rechazar, confirmar o modificar de
manera empirica.

Aun 20 afios después de su teoria, la competencia oral en la L2 sigue dando de qué hablar en lo que se
refiere a la fluidez y a la correccion. Ortega (2000: 213) destaca dos propuestas que abogan por “la
manipulacién de la actuacion basada en tareas con el fin de alterar las condiciones cognitivas de la
produccion vy facilitar la progresion equilibrada durante la adquisicion de la segunda lengua: el modelo
de Robinson (en prensa-b) y el de Skehan (1998)” a los que nos referiremos mas adelante.
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Las tareas son, por ejemplo, hallar la solucion de un enigma, leer un plano y dar
instrucciones, llamar por teléfono, escribir una carta o leer las instrucciones del montaje
de un juguete y seguirlas, entre otros. Por lo tanto, un profesor planea sus clases e
instruye a sus alumnos a partir de esta unidad fundamental que es la tarea (Richards y
Rodgers, 2003).

i. Teoriade la lengua

Este método ya desde su nombre indica la relevancia que le otorga al proceso de
aprendizaje. Puesto que se pueden encontrar clasificaciones de los tipos de tareas desde
una perspectiva funcional, interaccionista o estructural, parece que este método se

adapta a las tres posibles teorias de la lengua (Richards y Rodgers, 2003).

Sin embargo, las ideas sobre la teoria de la lengua que subyacen a este método son
las siguientes: la lengua es primordialmente un medio para crear significado, la base de
la adquisicion es la conversacion o el lenguaje hablado y el Iéxico es esencial en el uso
y en el aprendizaje de la L2, entendido este como unidades sintagmaticas mayores que

la unidad Iéxica (palabra) (Richards y Rodgers, 2003).

Por ser el método basado en tareas una propuesta de corte principalmente
interaccionista, la investigacion de la produccidn oral se ha sustentado en las relaciones
de esta con las condiciones del contexto comunicativo (Ortega, 2000). “Sin embargo,
debido a la orientacion marcadamente cognitiva y psicolinguistica de modelos de
adquisicion de la competencia oral de la década de los noventa, la investigacion mas
reciente sobre tareas parece haberse polarizado hacia aspectos cognitivos relacionados
con procesos de atencion y memoria y hacia la relacion entre la competencia que

subyace a la actuacién, por un lado, y tres rasgos o atributos observables en los
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productos de la actuacion oral: la fluidez, la correccion formal y la complejidad de la
produccion del hablante” (Ortega, 2000: 212).

Estos tres atributos de la produccion oral tienden a desarrollarse
desequilibradamente en un estudiante de L2. De hecho, Krashen (1987) explica este
desbalance a traves de su teoria del monitor. En ella postula que un estudiante, segun la
forma en que aprenda la segunda lengua (por medio natural o adquirido, o por medio
del aprendizaje formal), va a obtener resultados diferentes en su produccién oral.
Cuando se adquiere la lengua en un medio natural, el estudiante alcanza un nivel de
fluidez a expensas de una gramatica correcta y que, de hecho, puede fosilizarse. En la
condicion contraria, su produccion resulta extremadamente trabajada y correcta pero,
desde el punto de vista de la fluidez, su actuacion linglistica parece aprendida (Ortega,
2000).

“La fluidez es el grado de naturalidad y normalidad en la produccion de
enunciados orales e incluye caracteristicas de duracion tales como la rapidez al hablar
y la longitud, frecuencia y distribucion de pausas, asi como manifestaciones de
problemas de procesamiento, tales como repeticiones, correcciones y abandono o
interrupcion de enunciados. La correccion formal se refiere al grado de conformidad
de la produccion en una segunda lengua con la produccion del mismo mensaje por un
hablante nativo de la lengua meta; es decir, con la produccion ideal generada por una
gramatica mental nativa. Finalmente, la complejidad, que puede ser sintactica o Iéxica,
es un atributo del producto linguistico relacionado con el grado de variedad y
sofisticacion de las estructuras gramaticales y el vocabulario utilizados en la
produccion oral” (Ortega, 2000: 212).

Desde el método basado en tareas, se considera que es posible manipular la
actuacion linguistica de los alumnos a través de actividades que mejoren las condiciones

cognitivas para la produccion. En este sentido, hay dos propuestas que explican la falta
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de fluidez y el papel de la correccidn en la produccion oral de un estudiante de L2.
Skehan (1994 y 1998, en Ortega, 2000) supone que un sistema dual subyace a la
representacion y procesamiento linguistico. Tal estructura estd compuesta por una
organizacion de representaciones jerarquicas de reglas gramaticales al estilo
chomskiano. En ella se hallarian los conocimientos sintacticos y un sistema de

representaciones de memoria asociativa en el que se encontrarian las estrategias Iéxicas.

Por lo tanto, Skehan dice que un estudiante de L2 a veces usa el sistema de
procesamiento gramatical para codificar enunciados, y otras veces lo hace usando la
estructura de almacenamiento de unidades Iéxicas en la memoria (aparentemente la
forma preferida de los estudiantes de L2 segun este autor). Por ello es que el sistema de
interlengua’®’ corre peligro de fosilizarse, pues, al emplear estrategias léxicas, se logra
fluidez, pero la organizacion gramatical subyacente nunca se ve implicada en la

actuacion y, en consecuencia, no se modifica (Ortega, 2000).

En este sentido, Skehan sugiere que la funcion primordial del curriculum de
idiomas sea el organizar y secuenciar las oportunidades de produccién en las que el
aprendiz se vea impulsado a utilizar el procesamiento gramatical, ya que sélo asi el
sistema gramatical subyacente se ve involucrado y son posibles reestructuraciones
parciales del sistema (Ortega, 2000). Esta opinién es la compartida por Swain —
representada por la hipotesis de la produccion lingiiistica “impulsada”- la cual se ha
resefiado previamente en la discusion acerca de las implicaciones de la interaccién oral

en el aula.

27 La interlengua es el estadio dinamico y cambiante que posee elementos de la lengua materna como de
la lengua extranjera y se va modificando a medida que el estudiante adquiere competencia en la nueva
lengua (Moyay Jiménez, 2004).
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La otra propuesta es la de Robinson (1995, en Ortega, 2000), aunque es similar a la
anterior en la concepcion de los dos sistemas de representaciones, de los cuales uno de
ellos es subyacente, difiere en que, para Robinson, la reorganizacién parcial del sistema
jerarquico gramatical se ve impulsado por la necesidad de expresar contenidos y
mensajes cada vez mas complejos, y no por una manipulacion externa como sostiene
Skehan. Asi, la generacién de enunciados complejos conduce a mayor profundidad del
procesamiento, lo cual aumenta las posibilidades de que soluciones improvisadas
durante la produccion sean eventualmente almacenadas en la memoria a largo plazo. La
mayor profundidad del procesamiento facilita el procesamiento repetido en la memoria
a corto plazo y promueve procesos atendidos que pueden inclinar al aprendiz a notar las

formas?®.

ii. Teoria del aprendizaje

El enfoque del método basado en tareas coincide con los mismos principios de
aprendizaje del enfoque comunicativo descritos por Richards y Rodgers (2003), quienes
reconocen tres: de comunicacién, de la tarea y del significado. En el primero, se supone

que las actividades que requieren comunicacion real y auténtica promueven el

%8 Durante la interaccién en una L2, surgen situaciones en las que el estudiante nota o detecta problemas
de produccion oral y debe entonces reorganizar el sistema gramatical. El estudiante puede notar
diferencias entre la forma que usa y la forma de un interlocutor (noticing gaps) o puede notar lagunas en
la competencia comunicativa (noticing holes). La atencién que el estudiante preste a estos rasgos durante
la interaccion pueden conducir a iniciativas, como pedir la forma esperada al interlocutor e incorporarla.
Notar diferencias y lagunas puede también provocar que el estudiante quiera probar hipdtesis sobre la
lengua meta y confirmarlas o descartarlas, dependiendo de la reaccion por parte del interlocutor (Swain y
Lapkin, 1995, en Ortega, 2000).

Desde la perspectiva interaccionista y cognitiva, el desarrollo de la competencia oral se beneficia de la
retroalimentacion negativa siempre y cuando esta sea atendida y notada. En la teoria lingtistica la
evidencia negativa se percibe como indtil porque el sistema cognitivo de aprendizaje es modular y es
capaz de operar Unicamente conocimiento linglistico. Por lo tanto, el conocimiento no linglistico estaria
fuera de su alcance y no tendria, entonces, repercusiones en el aprendizaje.
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aprendizaje. El segundo principio presupone que llevar a cabo tareas significativas
mejoran el aprendizaje. Por altimo, la lengua que es significativa para el alumno ayuda

en el proceso de aprendizaje.

Por estas razones, las actividades de aprendizaje seleccionadas en la clase deben
promover el uso de la lengua de manera significativa y real. En este sentido, esta teoria
del aprendizaje no avala la repeticiobn mecanica de estructuras linguisticas (Richards y
Rodgers, 2003).

La tarea es el proceso idoneo para estimular la negociacion de significado, la
modificacion, la reformulacion de ideas y la experimentacion necesaria para que se
produzca el aprendizaje de la L2. Es decir, se considera la informacion de entrada
comprensible insuficiente como se planteaba en el método natural de Krashen y, por
ende, se cree que el estudiante requiere de oportunidades de conversacion para ejecutar

y echar mano de su conocimiento lingtistico (Richards y Rodgers, 2003).

De hecho, Ortega (2000) hace referencia a una serie de estudios realizados en
Canada, como los de Lyster, 1994, 1996; Swain y Lapkin, 1990, que han comprobado
como la falta de situaciones de uso relevantes impide el desarrollo gramatical y

sociolinguistico de los estudiantes.

Precisamente, este enfoque considera que, al ejecutar una tarea de comunicacion, el
estudiante se siente motivado y, gracias a ello, se impulsa el aprendizaje. Por interesarse
esta teoria en el proceso, pone de relieve el proyecto en que se involucra el estudiante y

no el resultado de este (Richards y Rodgers, 2003).
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Por esto, deben darse ciertas condiciones para que las tareas cumplan su funcion: es
esencial que los interlocutores compartan un minimo de informacién contextual,
conviene que las tareas requieran de comunicacién bidireccional y que promuevan la
transferencia obligatoria de informacion. Las tareas pueden ser de consenso o tareas con

una Unica solucion posible (Ortega, 2000).

Un programa con base en este método podria concretar dos tipos de tareas:

- Tareas del mundo real, concebidas para practicar o ensayar las actividades
que se juzgan importantes y tiles en el mundo real. Ejemplo: el uso del

teléfono.

- Tareas pedagogicas, que tienen una base psicolingiistica en la teoria y la
investigacion de la adquisicion de L2, pero no necesariamente se reflejan en

quehaceres del mundo real. Ejemplo: rellenar lagunas en la informacion.

Esta distincion la realiza méas claramente la perspectiva co-accional. Este enfoque
diferencia entre accion social y tarea escolar de manera respectiva, las cuales se

explican mas adelante.

Por su parte, Estaire (2011) diferencia estos dos tipos de tareas por su fin: tareas de
comunicacion o tareas de apoyo linguistico. Por un lado, como su nombre lo indica, las
tareas de comunicacion buscan ser ejecutadas en situaciones comunicativas creadas o
auténticas con el fin de desarrollar la competencia comunicativa en todas sus
dimensiones (linguistica, estratégica, discursiva, sociolinglistica) y la fluidez del
hablante. La atencion esta centrada en la adquisicion de conocimiento implicito de la

lengua.

124



125

Por otro lado, las tareas de apoyo linglistico tienen como objetivo contribuir con el
conocimiento explicito del sistema linguistico (funciones, nociones, gramatica, Iéxico,

fonologia, discurso, etc.), por lo que se centra en la correccion y en la forma.

iii. Papel del alumno y del profesor

El método basado en tareas espera un alumno activo que pueda desempefiarse en
grupo con sus compafieros para realizar una determinada tarea. El estudiante debe ser
arriesgado e innovador. El profesor es méas un guia que propone las actividades o tareas
y las secuencia de forma logica para el estudiante. Igualmente, es quien prepara a los
alumnos para que sean capaces de realizar una tarea a traves de las actividades pre-
tarea, en las que la atencion del alumno esté centrada en la forma, para luego usarla para

expresar significado (Richards y Rodgers, 2003).

3.2.2.2. Respuesta fisica total

La respuesta fisica total es un método de ensefianza de la L2 desarrollado por James
Asher (1977, en Richards y Rodgers, 2003), en el que se conjugan la comprension
auditiva y la accion fisico-motora en el aprendizaje. Para muchos profesores, la
respuesta fisica total puede usarse junto con otros métodos y técnicas de ensefianza
(Richards y Rodgers, 2003).

Para Asher, el proceso llevado a cabo por los adultos al aprender una L2 es similar
al empleado por los nifios en la adquisicion de una L1. Asher observd que, en L1,
cuando nos dirigimos a los nifios, lo hacemos principalmente por medio de ordenes a las
que ellos responden de forma fisica antes de poder producir respuestas verbales
(Richards y Rodgers, 2003).
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La respuesta fisica total es una estrategia para ayudar a establecer significado. Para
Curtain y Dahlberg (2010), es un medio efectivo para introducir a los estudiantes a la
nueva lengua, especialmente en edades tempranas, porque la actividad fisica permite
divertirse mientras se ensefia y se aprende. Aunque Richards y Rodgers (2003)
consideran que este método no es muy exigente en cuanto a la produccién linguistica,
pues se espera que el estudiante comprenda lo que se le indica y responda fisicamente

sin tener que producir de manera oral, sino hasta que se sienta confiado.

Es de reconocer que este méetodo es exitoso en el sentido en que contribuye con un
ambiente de clase distendido. Por ejemplo, al requerir de movimientos ludicos se reduce
el estrés y, en consecuencia, el estudiante no se siente amenazado por las presiones
sociales. A su vez, los movimientos y el hecho de que no se exponga al estudiante a la
produccion oral compleja, crea una actitud positiva en el alumno, lo que facilita el
aprendizaje, segun afirman Richards y Rodgers (2003). No obstante, para Krashen
(1987) el solicitar a los estudiantes que demuestren comprension de manera inmediata a

través del movimiento, puede provocar el sentimiento de autodefensa en ellos.

Para este trabajo, la combinacion de lengua y movimiento es un recurso primordial
para crear las condiciones metodoldgicas agradables en el desempefio con nifios
pequefios y para valernos de ella como estrategia facilitadora del proceso de
aprendizaje. Por esta razdén, hemos destacado un espacio para la respuesta fisica total
pues la investigadora ha corroborado los efectos positivos de este método en clase con

ninos.
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i. Teoria de la lengua y del aprendizaje

“La RFT se puede relacionar con la “teoria del rastro” de la memoria en
psicologia, segun la cual, cuanto mayor sea la frecuencia o la intensidad con la que se
siga el rastro de una relacion memoristica, mas fuerte sera la asociacion memoristica y
mas probable sera que se recuerde. El rastro se puede seguir verbalmente (repitiendo
de memoria), uniéndolo a la accion motora, o0 ambas a la vez. La repeticion verbal
acompafada de la actividad motora aumentaran la posibilidad de recordar con éxito”

(Richards y Rodgers, 2003: 77).

La cita anterior refleja una postura estructuralista de la lengua. Para este enfoque, la
forma ideal de aprendizaje seria la repeticion de formas gramaticales aunada a la
coordinacion fisico-motora. Asher también considera aspectos que facilitan o inhiben el
aprendizaje de una lengua extranjera. Su teoria del aprendizaje se basa en tres hipotesis:

1. Existe un bioprograma innato especifico para el aprendizaje de idiomas: esto
significa que el cerebro y el sistema nervioso estan programados bioldgicamente
para adquirir una lengua a través de una secuencia natural. Dicho
encadenamiento es escuchar primero y hablar después. Por ende, el estudiante de
lengua extranjera debe asimilar primero un mapa cognitivo de idioma a través de
ejercicios de comprension oral, los cuales deben ir acompafiados de movimiento
fisico. La expresion oral y otras habilidades se desarrollaran posteriormente
(Richards y Rodgers, 2003).

2. La lateralizacion del cerebro define distintas funciones de aprendizaje en los
hemisferios cerebrales derecho e izquierdo: asi como el nifio adquiere el
lenguaje a través de movimientos motores, que es una actividad relacionada con
el hemisferio derecho, Asher considera que, en la respuesta fisica total, el

aprendizaje a través de movimientos fisico-motores estimulan la parte derecha
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del cerebro. Cuando se ha ejercitado suficientemente el hemisferio derecho, el
izquierdo se activara para producir la lengua y para iniciar procesos linguisticos
mas abstractos (Richards y Rodgers, 2003).

El estrés interviene en el aprendizaje: Asher compara el entorno en el que un
nifio aprende su L1 y estima que este se da en un entorno libre de presiones. Por
el contrario, el entorno de aprendizaje de una lengua por parte de un adulto a
menudo causa estrés y ansiedad. Para lograr un contexto de aprendizaje libre de
presiones, se debe seguir el programa bioldgico natural de la lengua, para lograr
experiencias agradables como las que acompana el aprendizaje de una L1. Asher
también recomienda poner mas énfasis en el significado expresado a traves del

movimiento que en las formas linglisticas (Richards y Rodgers, 2003).

ii. Papel del alumnoy del profesor

Con la respuesta fisica total, los docentes interactian con sus estudiantes dandoles

instrucciones de movimientos fisicos y los estudiantes demuestran comprension a través

de su realizacion.

Al presentar la instruccion por primera vez y en los momentos siguientes, el

profesor modela la accion. Cuando los estudiantes pueden ejecutar el ejercicio sin su

ayuda, se considera que han internalizado la estructura linglistica. Por lo tanto, el

docente puede efectuar combinaciones de las instrucciones e incrementar su

complejidad para que los alumnos descubran que comprenden estas mezclas, a pesar de

gue nunca las hayan escuchado.

Con las estructuras linglisticas aprendidas, se comienzan a realizar secuencias de

acciones cada vez mas largas y mas complejas. A través de la respuesta fisica total, los
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alumnos descubren nuevos conceptos experimentadndolos por medio del movimiento y
se dan cuenta de que pueden dar significado a la lengua meta sin necesidad de traducir a

la lengua materna o sin explicacion gramatical (Curtain y Dahlberg, 2010).

El objetivo general de la respuesta fisica total es la ensefianza de la competencia
oral en un nivel elemental, segun Richards y Rodgers (2003). Sin embargo, depende de
la creatividad del profesor la complejidad que desee impregnarle a su clase. Este
método pretende conseguir que los alumnos sean capaces de comunicarse de forma

desinhibida e inteligible para un hablante nativo.

Este método requiere que la atencion se centre en el significado mas que en la
forma de los elementos. Por lo tanto, la gramética se ensefia de forma inductiva. Los
ejercicios con imperativo, para obtener acciones fisicas por parte de los alumnos,
constituyen la actividad de clase mas importante de este enfoque, aunque el docente
puede incorporar otras formas de acuerdo con Krashen (1987). Los dialogos de
conversacion se retrasan hasta haber cubierto unas 120 horas de ensefianza. Los
alumnos desempefian papeles de escuchar y actuar: escuchan y responden fisicamente a

las instrucciones dadas por el profesor (Richards y Rodgers, 2003).

El profesor es quien decide qué se ensefia, es quien presenta el modelo y selecciona
los nuevos materiales de apoyo para la clase. El educador debe proporcionar el mejor
tipo de exposicion a la lengua objeto para que el aprendiz pueda asimilar sus reglas
basicas. El institutor no deberia corregir demasiado en los primeros estadios y no
deberia interrumpir para corregirlos, puesto que esto inhibe a los alumnos. Con el paso
del tiempo, se precisa mas intervencion por parte del profesor (Richards y Rodgers,
2003).
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Las lecciones para principiantes pueden no necesitar el uso de materiales, pues la
voz, las acciones y los gestos del profesor pueden ser una base suficiente para las
actividades de la clase. Mas adelante, se pueden usar libros, cuadernos, muebles, fotos,

objetos, diapositivas, etc. (Richards y Rodgers, 2003).

3.2.2.3.  Perspectiva co-accional

A partir de la propuesta del enfoque comunicativo, se han derivado otros métodos
que coinciden con las principales caracteristicas de este. Por ejemplo, el método basado
en tareas, el método basado en contenidos, el método por proyectos y el método con

énfasis en solucion de problemas son enfoques comunicativos también (Mufioz, 2010).

Este mismo origen lo comparte la perspectiva accional o la perspectiva co-accional,
como actualmente se la conoce (Mufioz, 2010). Este método fue propuesto por el
Consejo de Europa en el 2001, en el establecimiento del Marco comin europeo de
referencia para la ensefianza de lenguas extranjeras. El objetivo de este tipo de
ensefianza es ambicioso, pues se trata de preparar a cualquier ciudadano para vivir y
trabajar con extranjeros (Puren, 2004), debido a la movilidad que existe en Europa. La
perspectiva co-accional promueve el uso social de las actividades comunicativas que
pueden ser: fungir como mediador (entiéndase intérprete o traductor de la modalidad
oral o escrita), interactuar (de manera oral o escrita), expresarse y comprender (en forma

oral o escrita) (Consejo de Europa, 2002).

Dado su papel en la comunicacion humana cotidiana, se le da preponderancia a la
interaccion; asi, interactuar supone mas que aprender a comprender y a producir
expresiones habladas (Consejo de Europa, 2002). Se trata al final de actuar con otros y

no de intercambiar informaciones sencillamente como se hacia en el método por tareas
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(Puren, 2004). Se considera que la intencidbn comunicativa no es suficiente para
garantizar el éxito de la accion llevada a cabo, porque cada situacion a la que un
estudiante se enfrenta es siempre diferente (Martinez, 2007). En este sentido, el
aprendizaje no se centra solo en la manipulacion de las formas, sino en que los alumnos
y usuarios de la lengua traten “de desarrollar aptitudes comunicativas al servicio de
acciones” (Martinez, 2007: 3). Es decir, los estudiantes “aprenden una lengua para
comunicar y actuar, y su nivel de competencia se mide por la cantidad de acciones que

puedan realizar” (Martinez, 2007:3).

Lo novedoso de este método esta en que transforma la denominacion tradicional de
las cuatro habilidades: leer, escribir, hablar y comprender, y se piensa, mas bien, en
actividades de la lengua. Por ende, se incluye la mediacion y la interaccion a la
produccion oral, comprension auditiva, produccion escrita, comprension escrita
(Mufoz, 2010). La mediacion estd pensada para socorrer a individuos que no puedan
comunicarse entre si directamente. Por lo tanto, alguien puede mediar como traductor o
intérprete de un texto oral o escrito para colaborar. “Las actividades de mediacion de
tipo linglistico, que (re)procesan un texto existente, ocupan un lugar importante en el
funcionamiento lingiiistico normal de nuestras sociedades” (Consejo de Europa,
2002:15). La competencia comunicativa lingiiistica®® de un usuario de la lengua se pone

en funcionamiento a través de las distintas actividades de lengua antes mencionadas.

29 Recordemos que este enfoque deja de lado la distincidn entre competencia lingiistica y competencia
comunicativa y se refiere solamente a la competencia comunicativa con sus tres dimensiones: la
competencia comunicativa linguistica, la competencia comunicativa sociolingiistica y la competencia
comunicativa pragmética (Gutiérrez, 2004).
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i. Teoria de la lenguay del aprendizaje

Se considera que toda la comunicacién humana depende de un conocimiento
compartido del mundo. Desde esta perspectiva, se habla de competencias comunicativas

y no de competencia linguistica y competencia comunicativa de manera separadas.

El dominio de una L2 o LE significa desarrollar competencia comunicativa en ese
idioma. Por un lado, la competencia comunicativa estd compuesta por tres dimensiones:
los conocimientos, destrezas y habilidades linguisticas; los conocimientos, destrezas y
habilidades sociolinguisticas; y por ultimo, por los conocimientos, destrezas y

habilidades pragmaticas (Consejo de Europa, 2002).

La dimension linguistica de la competencia comunicativa linguistica incluye los
conocimientos y destrezas léxicas, fonoldgicas y sintacticas, ademas de los
conocimientos de la lengua como sistema. La dimension sociolinglistica se refiere a las
condiciones socioculturales del uso de la lengua y, finalmente, la dimension pragmatica
es el uso funcional de la lengua en actos de habla. Esta ultima dimension también esta
relacionada con la cohesion, coherencia y el dominio del discurso (Consejo de Europa,
2002). El gréfico siguiente pretende ilustrar lo anterior.
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Competencias
comunicativas
Competencia comunicativa Competencia comunicativa Competencia comunicativa
lingtiistica sociolingtiistica pragmatica
Incluye la competencia Uso funcional de los
léxica, gramatical, Dominio de la dimensiéon recursos lingiiisticos,
semantica, fonologicay social del uso de 1a lengua incluye la competencia
ortografica discursiva

Grafico 5: Competencias comunicativas seguin el Marco comin europeo de referencia

Elaboracion propia basada en Consejo de Europa (2002) y Gutiérrez (2004)

Por otro lado, el aprendizaje es concebido como un proceso semiautomatico que
requiere de la repeticién y de la experiencia para ser adquirido. El aprendizaje, en este
sentido, demanda al principio de operaciones explicitas y conscientes para llegar al
estadio de la adquisicion en el que los conocimientos se vuelven inconscientes (Consejo
de Europa, 2002).

Desde este enfoque, se limita el término adquisicion de la lengua a “los
conocimientos y las capacidades, no explicitamente ensefiados, que permiten utilizar
una lengua no nativa y que son el resultado de una exposicion directa al texto o de una
participacion directa en situaciones comunicativas” (Consejo de Europa, 2002: 137).
El término aprendizaje de la lengua es el “proceso por el cual se consigue la capacidad
lingtistica como resultado de un proceso planeado, sobre todo, mediante el estudio

académico en un marco institucional” (Consejo de Europa, 2002:137).
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La capacidad de aprender se entiende como la predisposicion o la habilidad para
descubrir lo que es diferente, y esto puede ser una lengua, una cultura o nuevas areas de
conocimiento. El aprendizaje se plantea en sentido amplio y se sugiere tomar en cuenta
los estilos de aprendizaje de los alumnos sabiendo que estos son mutables (Consejo de
Europa, 2002).

Este enfoque centrado en la accidn propone entonces que se realicen actividades de
lengua en el aula de L2, partiendo del hecho de que el uso de la lengua se hace
necesario cuando hay faltante de informacién o de procedimientos en un grupo que debe
interactuar. “Las actividades de lengua suponen el ejercicio de la competencia
lingtistica comunicativa dentro de un ambito especifico a la hora de procesar (en
forma de comprensién o de expresién) uno o mas textos con el fin de realizar una
tarea” (Consejo de Europa, 2002: 9). Desde este enfoque, los profesores desarrollan
una experiencia ecléctica en la que ofrecen instruccion explicita y contextos naturales

para que se dé la practica.

La tarea se define como cualquier accién intencionada que un individuo considera
ineludible para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucién de un
problema, el cumplimiento de una obligacién o la consecucion de un objetivo. En la
medida en que estas tareas no sean ni automaticas ni rutinarias, requeriran de estrategias
comunicativas y estrategias de aprendizaje y, a su vez, necesitaran del desarrollo de
textos orales o escritos (Consejo de Europa, 2002). En este enfoque, la teoria del
aprendizaje hace énfasis en el proceso y no en el resultado final (Puren, 2004), por eso,

Sse proponen tareas y proyectos por realizar.

Las actividades comunicativas de la lengua estan al servicio de la tarea que se desea
ejecutar. Esta puede ser la resolucion de un problema, participar de un debate, hacer una
presentacion, rellenar un formulario, hacer de intérpretes de manera informal, etc. La

comunicacion es parte esencial de la tarea porque los alumnos van a realizar actividades
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de interaccion, expresion, comprension, y de mediacion o una combinacion de todas
ellas. Las actividades comunicativas de recepcion (comprension auditiva y lectora)
conducen a las de produccion (hablar y escribir), y no se concibe producir si el alumno

no ha buscado informacion previamente, ni la ha organizado (Martinez, 2007).

ii. Papel del profesor y del alumno

Los estudiantes o usuarios de la lengua son agentes sociales, pues forman parte de
una sociedad que tiene tareas que llevar a cabo en un entorno especifico, bajo ciertas
circunstancias y con un objetivo. Estas tareas no son solo de tipo linguistico, aunque
conlleven actividades de lengua y requieran de la competencia linglistica comunicativa

del individuo (Consejo de Europa, 2002).

Los alumnos participan activamente de las tareas, actividades y procesos necesarios
para lograr una competencia linglistica comunicativa. Deben ser conscientes de la
forma en que aprenden, y tienen la libertad de elegir materiales, objetivos y métodos de
trabajo en funcion de sus propias necesidades, motivaciones, caracteristicas y recursos
(Consejo de Europa, 2002).

Los profesores son quienes toman las decisiones sobre las actividades en el aula,
aunque no de manera rigida. Los docentes deben ser capaces de adaptarse a las
respuestas y reacciones de sus alumnos. Ademas, deben dar seguimiento al progreso
lingliistico de estos. Por ultimo, deben comprender los procesos de aprendizaje
(Consejo de Europa, 2002).

El término “perspectiva co-accional” fue acufiado por Puren (2004: 35), pues,
segun él afirma, este “pone énfasis en la dimension colectiva de las acciones y en la
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finalidad social de las mismas”. La perspectiva co-accional privilegia las tareas en clase

en forma de acciones colectivas con finalidad social. Para el enfoque por tareas, la tarea

en si es igual a la accidn social; en la perspectiva co-accional, la tarea y la accion social

se conciben de manera distinta.

Para facilitarle al lector las diferencias de estos enfoques comunicativos hemos

elaborado el siguiente cuadro con los principales puntos que destaca Puren (2004).

Meétodo por tareas

Perspectiva co-accional

Resultado de la instruccion

Acto comunicativo

Accion social: lo que tienen que
hacer los usuarios de la lengua en
la sociedad durante su aprendizaje
o al final de este

Unidad pedagégica

Tarea comunicativa: “unidad de
sentido dentro del proceso
conjunto de aprendizaje 'y
ensefianza” (Puren, 2004:33)

Tarea escolar: “lo que hacen los
alumnos en clase durante su

proceso de aprendizaje” (Puren,
2004: 34)

Actividades pedagogicas

Privilegia la  comunicacion

simulada

Privilegia la
proyecto

pedagogia  del

Medicion del progreso

Por sustitucion

Por enriquecimiento

Terminologia

Interaccion: “hablar con otro
actuando sobre é[” (Puren, 2004:
36)

Co-accion: “actuar con los otros”
(Puren, 2004:36)

Cuadro 7: Diferencias entre el enfoque por tareas y la perspectiva co-accional

Elaboracion propia, basado en Puren (2004)
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3.2.3. Inteligencias multiples

Se ha elegido la filosofia del aprendizaje de las inteligencias maltiples, dado que
este trabajo contiene una dosis importante de pedagogia que debe ser abordada. Como
se menciono antes, no es un enfoque ni método de ensefianza de lenguas. Se trata de una
teoria del aprendizaje que surge como contrapropuesta a los tests de coeficiente
intelectual tradicionales. De acuerdo con Howard Gardner (1983, en Richards y
Rodgers, 2003), su impulsor, estos tests de inteligencia solo reconocen una capacidad
Unica e invariable del ser humano. Mientras que para él, la inteligencia humana cuenta
con multiples dimensiones que hay que reconocer y desarrollar en la educacion. Incluso
propone que estas inteligencias se pueden desplegar a lo largo de toda la vida de un
individuo (Hall, 2004).

El hecho de que un profesor tome en cuenta esta variedad de capacidades en su
aula, le permite proponer maltiples actividades dirigidas a cada uno de ellos con el fin
explicito de ensefiar, pero también con el fin implicito de hacer de la ensefianza un tema

agradable y provechoso.

Gardner propuso una vision de los talentos humanos naturales que lleva la
denominacion de “Modelo de inteligencias multiples” en el que se distingue la

existencia de ocho “inteligencias” natas (Hall, 2004):

1) Verbal/linglistica: la capacidad de utilizar el lenguaje para expresarse y

recordar informacioén.

2) Logica-matematica: la capacidad para detectar patrones, para pensar

racionalmente, para calcular y realizar operaciones matematicas.
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3) Visuo-espacial: la capacidad de percibir y manipular las imégenes para

formar modelos mentales del mundo.

4) Ritmico-musical: la capacidad para reconocer, componer Yy recordar los

sonidos, los ritmos y los cambios de tono.

5) Corporal-cinestésica: la capacidad de coordinacion corporal.

6) Interpersonal/social:

la capacidad de

reconocer

y comprender los

sentimientos de otras personas y la capacidad de interactuar apropiadamente

con ellas.

7) Intrapersonal/introspectiva: la capacidad de comprenderse uno mismo, de

reconocer sus sentimientos y motivaciones para planear y dirigirse en la vida.

8) Naturalista: la capacidad de entender y organizar las pautas de la naturaleza

tales como flora y fauna.

Al ser esta una teoria centrada en el alumno y en las diferencias que cada individuo

muestra en el proceso de aprendizaje, tiene, en consecuencia, implicaciones en las

practicas educativas. Algunas de ellas pueden ser que se reconozcan estas diferencias en

el aula y se propongan actividades que abarquen las habilidades de cada uno (Richards

y Rodgers, 2003). El siguiente cuadro muestra ciertas posibles aplicaciones en el aula de

lengua segun la inteligencia que se esté estimulando.

Inteligencia

Estudiante destaca en

Aplicacién en la clase de lengua

Linguistica

Leer, escribir, contar historias, hacer
juegos de palabras

Casi todo lo que se hace en la clase de
lengua normalmente como teatro,
trabalenguas, llenar un crucigrama,
poemas, leer, escribir, etc.

Logico-matematica

Calculo, preguntas, arma

Realizacion de encuestas, gréaficos,
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rompecabezas, usa la geometria

tablas, estadisticas

Espacial Disefio, dibujo, visualizacion del | Realizacion de ilustraciones sobre un
espacio cuento, crear un dibujo usando la
palabra para este objeto una y otra vez
Kinestésico Bailar, correr, saltar, cantar con | Realizaciébn de gestos, clases con
movimientos respuesta fisica total, actividades
tactiles
Musical Cantar, silbar, crear melodias para las | Canciones, poesias musicalizadas, uso
poesias, llevar el ritmo de las manos y pies para llevar el
ritmo, rimas de palabras
Interpersonal Liderazgo, organizacion, mediacién Trabaja en pequefios grupos o en
parejas para las actividades
Intrapersonal Establecimiento de objetivos, | Realizacion de reportajes,
planificacién, es sofiador, guarda | investigaciones, creaciones de carpetas
silencio para un tema determinado
Naturalista Comprension del mundo natural, | Actividades con fotografias, viajes o

categorizacion del mundo,
explicaciones sobre el mundo natural

exploraciones,  clasificaciones  de

elementos

Cuadro 8: Inteligencias multiples y su aplicacion en la clase de lengua

Adaptado de Curtain y Dahlberg (2010)

Gardner (1983, en Hall, 2004) define “inteligencia” como el conjunto de

operaciones 0 procesos de pensamiento que pueden ser observables. Llama “estilo de

aprendizaje” al acercamiento general que un individuo usa para aprender, en este caso,

una nueva lengua. La forma que tiene una persona de aprender puede ser por medio

auditivo, visual, kinestésico o la mezcla de las anteriores. Este acercamiento al proceso

de aprendizaje debe ser respetado, porque, de no ser asi, se genera estrés e

inconformidad en el alumno (Curtain y Dahlberg, 2010). Desde esta perspectiva, los

individuos tienen libertad para ser inteligentes a su manera y no habria un estandar

unico que midiera sus capacidades.
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Con respecto a la lengua, la propuesta de las inteligencias multiples considera el
dominio de una o mas lenguas como el resultado de la integracion de capacidades como
la masica, la actividad corporal, las relaciones interpersonales y demas. Es, decir, no se
estima que la lengua esté limitada a las perspectivas de una inteligencia exclusivamente
linguistica, sino que abarca todos los aspectos de la comunicacion (Richards y Rodgers,
2003).

i. Teoria de la lenguay del aprendizaje

Con base en las inteligencias mdltiples, el aprendizaje de una L2 no es una
habilidad que se afiade al conocimiento general de un individuo, sino que es una
destreza que se adquiere gracias al trabajo integrado de aspectos como la actividad
corporal, la musica, las relaciones interpersonales, etc., como hemos mencionado. Por
ejemplo, los defensores de las inteligencias multiples piensan que existen aspectos del
lenguaje relacionados mas con la musica que con la linglistica, como el tono, el ritmo,
el volumen y la altura (Richards y Rodgers, 2003). De este modo, se requiere una vision

multidimensional del lenguaje para construir una adecuada teoria del lenguaje.

En cuanto al aprendizaje, la teoria de las inteligencias maltiples supone que un
individuo cuenta con las ocho inteligencias, pero unas mas desarrolladas que otras
(Hall, 2004). Esto explicaria las diferentes habilidades de las personas. Por lo tanto, si
una persona cuenta con la inteligencia musical desarrollada y la ensefianza de la L2 se
enmarca en actividades musicales, ella tendré la capacidad de aprender rapidamente esta
L2. Por el contrario, si una persona cuenta con la inteligencia kinestésica desarrollada y
la ensefianza de la L2 se enmarca en la musica, lo mas probable es que ella tenga
dificultades para aprender el idioma, pues no le sera facil establecer relaciones
memoristicas (Richards y Rodgers, 2003).
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Por esta razén, para las inteligencias multiples es importante que, en un ambiente
de clase, se presenten actividades variadas dirigidas a todos los tipos de inteligencias
para darle paso al aprendizaje de todos los individuos (Hall, 2004). Se trata, en ultima
instancia, hacer del aprendizaje una experiencia feliz y respetuosa de las diferencias.
Esta teoria, entonces, se preocupa por que las condiciones variadas de aprendizaje estén
presentes en el aula como muestra de respeto por las diferencias de los individuos. Su
fin es que todos puedan aprender desde su inteligencia mas desarrollada y puedan

impulsar aquellas inteligencias menos estimuladas (Hall, 2004).

ii. Papel del profesor y del estudiante

“Los profesores son desarrolladores de programas, diseriadores y analistas de
clases, descubridores o inventores de actividades, y lo més decisivo de todo,
organizadores de una abundante variedad de actividades multisensoriales...” (Richards
y Rodgers, 2003: 120). Quien trabaje desde esta perspectiva se convierte mas en un
creador y facilitador del aprendizaje que en un profesor en el sentido tradicional. A
través de la propuesta de actividades multiples, el instructor de idiomas debe buscar
mejorar las habilidades de sus estudiantes en general y no solo dirigirse a aquella

inteligencia que se considera la inteligencia dominante del alumno.

Los alumnos, por su parte, deben estar conscientes de que participan de un proceso
en el que se busca desarrollar su personalidad, mas alla de aprender un idioma. Lo que
se busca es un trabajo de la persona de manera integral para promover individuos

polifacéticos (Richards y Rodgers, 2003).

Las inteligencias multiples se han utilizado ya como marco de trabajo para la
ensefianza de L2. Hall (2004) dio seguimiento a una propuesta de ensefianza del inglés

como L2 con personas entre los 6 y los 18 afios de edad en diferentes estados de los
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Estados Unidos (Virginia, Nueva York, Florida, Texas, Georgia, California, Carolina
del Sur y Kentucky) y en dos paises (Australia y Alemania). Los resultados de su
estudio demostraron que las fortalezas y las debilidades de los alumnos pueden verse

afectadas por el estilo de ensefianza del profesor.

En este estudio, los alumnos del grupo experimental y del grupo control mostraron
haber mejorado su nivel de competencia linguistica en inglés al final del tercer
cuatrimestre. La diferencia estuvo en que el grupo experimental que recibio la
instruccion desde las inteligencias multiples super6 el desempefio del grupo control y
mostré mejor actitud hacia la lengua, hacia el proceso de aprendizaje y hacia el
profesor. Su nivel de entusiasmo y de satisfaccion fue mayor que en el grupo control.
Los profesores, por su parte, consideraron que sus habilidades para liderar grupos en el

aula mejoraron.

A modo de resumen, se presenta un cuadro que expone los postulados de cada uno
de los métodos descritos y el nivel de lengua al que permite llegar, segun lo sefialan
Richards y Rodgers (2003).

Enfoque Descripcion Centrado en Nivel
Respuesta Actividades  motoras  generan | Se  centra mas en el | Elemental
fisica total menos  estrés.  Primero  se | significado que en la forma

comprende y después se produce

Inteligencias

Multiples

Propone que los individuos tenemos | Vision multisensorial del

formas distintas de aprender

lenguaje y del proceso de

aprendizaje

El estudiante
determina sus metas
por lo que Richards y
Rodgers (2003) no

mencionan  ningln
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nivel

Enseflanza
de la lengua
basada en

tareas

Enfoque comunicativo en el cual
los alumnos  reciben  input
comprensible y producen output
con significado  (Richards vy
Rodgers, 2003). Implica interaccion
oral, gestual y escrita. Utiliza
modelos contextualizados y todo
tipo de técnicas y documentos
(Diaz-Corralejo, 2004)

Da prioridad al proceso de
aprendizaje y no al resultado

final

Elemental

Intermedio

Perspectiva

co-accional

Distingue entre tareas escolares y
acciones sociales. El término co-
accion significa actuar con otros
(Puren, 2004)

La comunicacibn como

accion social

Intermedio

Avanzado

Cuadro 9: Resumen de los métodos de ensefianza de lenguas y las inteligencias maltiples

Elaboracion propia basada en Richards y Rodgers (2003) y Puren (2004)

3.2.4. La motivaciony su relacién con el proceso de aprendizaje de una L2

Se hace necesario referirse a la motivacion por estar directamente relacionada con

el rendimiento del alumno y este, a su vez, con la eficacia y los niveles de aprendizaje

de la L2. La definicién de Lorenzo (2004: 307) respecto de la motivacion es:

“un

constructo hipotético®™ que explica los procesos mentales que instigan y sostienen la

actividad dirigida a un objetivo”.

La motivacién puede ser observable en el

comportamiento del individuo en manifestaciones como la perseverancia, esfuerzo,

intensidad y frecuencia de uso de la L2, posicion del cuerpo, eleccidn de actividades en

30 Se denomina constructo hipotético, segiin Lorenzo (2004), a los elementos que presentan caracteristicas
observables o0 no que puedan ser sefialadas como las causantes de un fenémeno.
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el tiempo libre, entre otros. El valor de la motivacion reside en su capacidad para
potenciar los mecanismos mentales como la memoria, la atencion y las estrategias
necesarias para la adquisicion de una L2 (Lorenzo, 2004) y, por esta razon, reservamos

el apartado para referirnos a ella.

En 1985, Gardner habia propuesto la existencia de una motivacién especifica que
impulsaba el aprendizaje de lenguas extranjeras y que estaba determinada por tres
factores: el deseo por aprender, las actitudes hacia el aprendizaje de la lengua meta y el
esfuerzo que se esta dispuesto a realizar para lograrlo.

Es asi como Gardner propone, en su teoria de las orientaciones (Lorenzo, 2004), la
distincion entre la motivacion por orientacion instrumental y la motivacion por
orientacion integrativa, coincidentes con la oposicion de motivacion extrinseca e

intrinseca respectivamente.

La motivacién por orientacion instrumental se activa en la consecucion de objetivos
extrinsecos como los laborales o académicos; la motivacion por orientacion integrativa
funciona en la consecucidn de objetivos intrinsecos, como la asimilacién con la cultura
de la L2 o cuando se busca una aproximacion con esta, o se pretende algin nivel de

interaccidn con la cultura de la L2 (Lorenzo, 2004).

Posteriormente, otros autores (Dornyei y Noels, 1994 en Tragant y Mufioz, 2000)
ampliaron las posibilidades que mueven a una persona a aprender una L2. Sugirieron
que existen, ademas, la orientacion xenofilica (la motivacion por conocer personas
extranjeras), orientacion sociocultural (interés por aspectos socioculturales),
identificacion (voluntad por pensar, actuar y ser como la gente del pais de la lengua

meta).
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Reportan Tragant y Mufioz (2000), que autores como Ellis (1994) y Skehan (1991)
afirman la relacion entre la motivacion —especialmente la integrativa— y el aprendizaje

medido a través de las derivaciones de pruebas especificas de competencia linguistica.

Noels, Clément y Pelletier (1999, en Tragant y Mufioz, 2000) observaron que, en
estudiantes entre los 18 y 36 afios de edad, una importante motivacién intrinseca no se
correlacionaba positivamente con los resultados gramaticales del aprendizaje de una
lengua, pero si con los aspectos positivos del proceso de aprendizaje; por ejemplo, las
autoevaluaciones, la poca ansiedad que presentaban los estudiantes o la percepcion

favorable del profesor.

Otro de los factores psicoldgicos interventor en el aprendizaje de una L2 es la
autoconfianza o la seguridad que siente un estudiante en relacién con el idioma que
aprende. Esta puede ser de tipo cognitiva o de tipo afectiva. La confianza cognitiva
depende del grado de dominio de la lengua meta que el estudiante considera haber
alcanzado (grado de competencia linglistica) o la autoevaluacién que realiza de ella. La
confianza afectiva se relaciona con la ansiedad o la incomodidad experimentada por el
estudiante al usar la L2 (Tragant y Mufioz, 2000). La autoevaluacion y la ansiedad estan
siempre relacionadas entre si, segin apunta Macintyre et al. (1998, en Tragant y Mufioz,
2000).

Relacionado con lo anterior, las actitudes positivas de los alumnos hacia el idioma
y hacia el proceso de aprendizaje estan intimamente ligadas al sentimiento de éxito
inicial que un profesor y que el ambiente pueda proporcionar al estudiante. En la
confianza en si mismo, también intervienen aspectos de contacto grupal, la adaptacion

intercultural y el nivel de conocimientos de la L2 (Tragant y Mufioz, 2000).
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En edades tempranas, cuando se expone al nifio al aprendizaje de una L2 los efectos
positivos desencadenan en la motivacién y en las actitudes hacia la lengua y el proceso

de aprendizaje de acuerdo con Tragant y Mufioz (2000).

Estas autoras resumen los informes asi: “los efectos sobre aspectos actitudinales de
estas experiencias no se limitan a una motivacion positiva del nifio dentro del ambito
escolar, sino que pueden tener una incidencia de mayor alcance: el desarrollo de
actitudes favorables hacia el uso de la lengua, una percepcion de la lengua como algo
“no dificil” y una mayor confianza en el potencial lingiiistico personal, un incremento
del interés por las lenguas en general y de los sentimientos de empatia hacia gente de

otros paises y sus culturas” (Tragant y Mufioz, 2000: 86).

Se comenta, en su articulo, sobre la influencia que ejerce la edad en la motivacién
de los estudiantes de LE o L2. Segln estas autoras, conforme aumenta la edad de los
escolares se encuentra menor motivacion intrinseca, pero se amplifica la motivacion
instrumental. La influencia de las familias parece determinante en el grado de
motivacidn instrumental de los estudiantes de conformidad con el estudio que llevaron a

cabo.

Otro elemento destacado en Tragant y Mufioz (2000) es la relevancia que tiene la
cantidad de horas a las que un nifio es expuesto al aprendizaje de la L2. De acuerdo con
su estudio, este factor también interviene en las actitudes positivas de un estudiante
hacia la lengua, cuanto méas horas de exposicion, mejor actitud (Tragant y Muiioz,
2000).

Para Lorenzo (2004) la contundencia de los resultados en las investigaciones
estadisticas sobre los factores afectivos permiten concluir que “las actitudes hacia la

lengua son causantes de la motivacion; la motivacion causa la autoconfianza y el
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aprendizaje de estrategias; y la motivacion, la aptitud y el uso de estrategias causan el
aprendizaje” (Gardner et al., 1997 en Lorenzo, 2004: 309).

Para comprender como interfiere la motivacion en el proceso de adquisicién de L2,
se puede recurrir al ejemplo que Lorenzo (2004) menciona acertadamente. Se trata del
proceso de transicién de input a intake®:. Tal proceso requiere de dos estrategias
cognitivas fundamentales: la capacidad para notar el rasgo y la generacion de hipotesis.
Gracias a la primera estrategia, el alumno puede percibir caracteristicas linguisticas
desconocidas en la L2 y prestarles atencion suficiente para luego emplearlas. Con la
segunda estrategia, el alumno puede ensayar estructuras y ver qué acontece con el

interlocutor y asi adquirir las formas correctas y desechar las incorrectas.

En ambos casos, se demanda un alumno activo, atento, dispuesto a experimentar,
desinhibido y con autoconfianza. Todo lo anterior puede ser posible si se cuenta con un
comportamiento motivado (Lorenzo, 2004). Sin embargo, hay que tener en cuenta que

la motivacion en un alumno no es estatica y, ademas, puede presentar un perfil mixto.

La motivacion en el individuo que aprende una L2 se traduce en intensidad y
prolongacion de los periodos de atencion, adquisicion de la L2 por la realizacion de
esfuerzos y contacto con situaciones desafiantes e interesantes. EI comportamiento
motivado trae, en consecuencia, el uso de un mayor repertorio de estructuras
linguisticas y una mayor densidad Iéxica. Lo anterior debido a la atencion prestada a los
aspectos formales y semanticos de la lengua; por ende, las intervenciones son mas
extensas, de ahi la importancia de tomar en cuenta factores psicosociales como la

motivacién para explicar el grado de maestria de una L2 (Lorenzo, 2004).

31 Input es el flujo linglistico percibido por el estudiante y el intake es el conocimiento instalado en la
memoria a largo plazo (Lorenzo, 2004).
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3.2.5. Sintesis

En este apartado, hemos hecho la distincion entre L2, L1 y LE para enmarcar la
situacion del malecu. Hablaremos, entonces, de ensefianza del malecu como L2, puesto
que es la lengua que se encuentra en el contexto sociolinglistico de los nifios y porque
el procesamiento mental que requiere es atendido, por cuanto se necesita de instruccion

implicita o explicita para ser adquirida.

Lo que se busca a través de la intervencion lingiistica y pedagogica es el desarrollo
de las competencias comunicativas de los estudiantes en sus tres niveles: linguistica,
sociolinglistica y pragmaética, sin pretender que estas competencias comunicativas sean
iguales o parecidas a las de un hablante nativo. Se trata solo de entrar en contacto con la
lengua malecu de manera mas sistematica y de aumentar, en algin grado, su

conocimiento y su uso durante las sesiones de ensefianza en los hogares.

De acuerdo con el debate presentado sobre el papel que juega la actuacion
linglistica, y partiendo de la premisa de que esta es insuficiente para adquirir una L2, se
concluye la importancia de acompariar el proceso con estrategias pedagogicas que
manipulen las condiciones cognitivas del estudiante, ademas de estrategias de

correccion de errores para lograr la confianza en el nifio o la nifia.

Entonces, se puede afirmar que nuestro proyecto se enmarca en el proceso de
aprendizaje de una segunda lengua en un ambiente mixto (natural y formal) con la
exclusion de destrezas de lectura y escritura. La decision de excluir estas destrezas tiene
que ver con las edades de los beneficiarios a las que el material va dirigido, pues ellos

no inician con el proceso de lectoescritura, sino hasta los 7 afos.
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Hemos discutido las variables contextuales que pueden influir en el proceso de
adquisicién de L2, como el contexto formal, el natural o el mixto; cada uno de ellos con
pros y contras y repercusiones en las actitudes del estudiante. Se ha mencionado que la
secuencia de aprendizaje, ya sea en contexto formal o natural, parece no alterarse, a
pesar de la instruccion que pueda recibir un estudiante, asimismo se han discutido los

principales elementos del contexto socioeducativo para el proceso de adquisicion de L2.

Posteriormente, hemos detallado las tres principales teorias de la lengua —la
interaccionista, la funcional y la estructural— segun la linguistica aplicada. Estas teorias
se complementan con teorias del aprendizaje que ponen énfasis en el proceso o en las

condiciones, para luego definir cada uno de los enfoques seleccionados para trabajar.

De igual manera, hemos puntualizado estos supuestos para cada uno de los
enfoques: el enfoque basado en tareas, la perspectiva co-accional y la respuesta fisica
total. Se ha incluido una teoria del aprendizaje como las inteligencias multiples para
complementar la parte pedagdgica de este trabajo, aunque no se trata de un enfoque de

ensefianza de lenguas.

Por ultimo, comentamos el papel relevante que juega la motivacion en el proceso
de aprendizaje de un alumno, asi como las actitudes favorables que este puede

manifestar si el proceso es agradable y adecuado.
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4. Metodologia

Como menciona Crystal (2001: 173) “las lenguas necesitan de las comunidades
para vivir” y el linguista necesita del apoyo de la comunidad para tener éxito en su
proyecto. Por ello, es requisito contar con la participacion de las personas debidamente
seleccionadas que contribuyan con sus conocimientos, motivacion, actitud y habilidades
en el proyecto. La recomendacion de este autor es que se lleven a cabo reuniones para
poner al corriente a todos los involucrados de los pasos a seguir y discutir cuales son los

objetivos deseados por la comunidad.

Segun Crystal (2001), el linguista es quien debe interpretar o tratar de comprender
qué es lo que ansia el grupo en cuestion. En estas mismas reuniones, se deben acordar
las funciones de cada uno de los miembros, pues se requiere de administradores
comunitarios, ancianos, buenos conocedores de la lengua, profesores, disefiadores de
material, escritores y linglistas. Lo ideal es que el equipo esté constituido, en la medida
de lo posible, por miembros de la comunidad, pero la realidad es que muchas veces es
ineludible la ayuda proveniente del exterior, sobre todo, para la parte lingiistica, el

segmento de ensefianza y la creacion de materiales.

Siguiendo las sugerencias de Crystal, el 9 y 10 de junio del 2012, se tuvo un
acercamiento con 10 miembros de la comunidad malecu con el fin de conocer sus
posiciones frente al tema del desplazamiento del malecu y qué propuestas surgian para
contraarrestar el avance de pérdida. Para este primer paso, la investigadora fue
presentada a la comunidad por el Dr. Carlos Sanchez Avendaiio, quien preparé una
visita por los tres palenques. En la visita, se tuvo la oportunidad de hablar con los
miembros de las comunidades. De esta primera reunion, brot6 la idea de realizar una
intervencion educativa para apoyar el trabajo de los profesores de lengua. El resto de los
datos e interpretaciones que sugiere Crystal ya fue recogido por Sanchez, con gran
detalle, en su tesis doctoral de 2011, investigacion basica para nuestro proposito.

150



151

Por lo tanto, nuestra propuesta de trabajo consistié en cocrear, con un grupo de
padres y de nifios malecus, un material didactico para la ensefianza de malecu como L2,
dirigido a nifios entre los 2 y los 6 afios de edad. Por ende, la metodologia demando ser
dividida en 3 lineas de disefio, a saber: el primer paso correspondié a la creacion de las
ilustraciones por parte de los nifios; el segundo, a la interpretacion de dichos dibujos por
parte de sus padres; el tercero consistio en crear la trama de la historia y las unidades
didacticas del libro basadas en los insumos anteriores. Cada uno de estos pasos se

detalla a continuacion.

4.1. Creacion de las ilustraciones por parte de los nifios malecus

Puesto que se recomienda con vehemencia que la comunidad forme parte del
proceso de revitalizacion de la lengua (Hinton, 2011; Tsunoda, 2006; Grenoble y
Whaley, 2006; Crystal, 2001), se propuso un procedimiento inverso al “habitual”. Su
objetivo fue darle mayor peso a la participacion de los nifios de la comunidad malecu en
la primera etapa del disefio del material didactico (entiéndase un libro de ensefianza del
malecu). En principio, un libro destinado a la ensefianza de lenguas, posiblemente, parte
de la seleccion de contenidos, el ordenamiento por unidades de cada contenido y las
ilustraciones para cada unidad. Por el contrario, para este trabajo, se planted crear las
ilustraciones con un grupo de nifios de la comunidad malecu de primero. A partir de
ellas, se hild una breve historia que vive un personaje, la cual, a su vez, provee la
contextualizacion de un tema y, por consiguiente, los contenidos por desarrollar en cada

unidad didéctica.

Las ilustraciones tuvieron su origen en un taller de arte con los nifios de esa

comunidad, el cual estuvo dirigido por 8 artistas plasticos visuales*2. Cabe descollar que

32 | os artistas visuales fueron Lina Maria Martinez Gutiérrez, Zury Hernandez Solano, Victoria Acedo
Canton, Franklin Zafiga Jiménez, Manuel Zafiga Acedo, Fanny Quesada, Raquel Ledn y Nicole Tolle.
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la autora tiene 3 afios de experiencia en talleres de arte con nifios y considera valiosos
los resultados obtenidos en estas practicas anteriores, por lo cual, estimé conveniente
trasladar esta situacion a la comunidad malecu. A continuacion, se detalla el
procedimiento que se utilizo en el taller de arte con los nifios y se explica de qué forma

fue utilizado este material para los siguientes estadios del disefio.

a) Etapa preparatoria

En primera instancia se realizd una prueba de la metodologia del taller de arte con
la participacion de 3 nifios con edades entre los 5 y los 6 afios, quienes elaboraron
ilustraciones con base en preguntas generadoras de discusion que se prepararon (ver
anexo 5.3). Ademas, se sometieron a consideracion las preguntas generadoras por parte
de una colaboradora malecu, quien dio la pauta para que el léxico y la estructura en la

pregunta fueran adecuados, de acuerdo con la poblacion a la que estaban dirigidas.

Como resultado de este ensayo, se eliminaron del interrogatorio términos
especificos como “insectos” que se cambid por una categoria mas amplia: “animales” y
se modifico el vocablo “bosque” por “monte” propio del 1éxico al que estan habituados
en la zona. Se transformaron algunos elementos sintacticos que podian confundir al
nifio, como por ejemplo la pregunta Si fueras un pez, ¢como se ve si estuvieras en el

fondo del rio? se simplifico a Si fueras un pez, ¢como verias el fondo del rio?

Estas preguntas utilizaron verbos relacionados con los 5 sentidos como ver, oler,
sentir, tocar y oir; pues, de acuerdo con Pimentel (2009), las personas cuentan con
inteligencia y percepcion, pero el arte debe ir mas alla de estas capacidades. Segun esta
autora, el arte se debe trabajar en otro nivel de pensamiento, dado que estan
involucradas la sensibilidad del individuo, la emocion, la identidad y la subjetividad. En

principio, se suponia que los nifios serian capaces de manifestar tales actividades
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sensoriales en el dibujo, lo cual fue correcto en el caso de los nifios mas grandes.
Asimismo, las preguntas intentaron cubrir los 3 espacios en los que se desarrollan las
actividades de los seres vivos (aire, tierra y agua) para conseguir variedad de iméagenes,

lo cual también fue un acierto metodolégico.

Una vez redactado correctamente el cuestionario, se procedio a realizar la prueba
artistica. En ella, se trabajo con lapices de color, marcadores, témperas y plasticola en
una hoja blanca con formato de 33cm x 38cm (més grande que el comUn de hoja carta
pues luego los nifios se enfrentaron en el taller de arte a cartulinas con dimensiones de
57 cm x 64cm). El propdsito era evitar el sentimiento de intimidacién producido por el

tamano de la hoja y también valorar la distribucién en el espacio.

Durante la prueba, al inicio, los nifios se mostraron timidos y no sabian cémo usar
los materiales que se les ofrecieron, por lo que la investigadora hizo un dibujo
mostrando las posibilidades. Pronto los nifios empezaron a participar y a elaborar sus
disefios e incluso solicitaron mas hojas para pintar. Los dibujos que realizaron al
principio eran pequefios y posicionados en una unica parte del papel incluso en forma
lineal, los nifios dejaron mucho espacio en blanco a pesar de que se les indic6 que
podian llenarlos. Los tres nifios tendieron a delimitar su dibujo con un circulo o borde
alrededor; sin embargo, conforme se fueron sintiendo méas comodos dejaron de encerrar
sus dibujos o los hacian méas grandes, se atrevieron a usar mas colores y a mezclarlos

también.

La pregunta generadora funciond6 como calentamiento pues las mejores
producciones emergieron libremente despues, cuando pintaron lo que ellos mismos
quisieron. No obstante, no se desecharon las preguntas generadoras de discusion del
taller de arte porque podian cumplir esta funcion de guias previas a la produccién mas

libre.
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Después de haber realizado esta prueba de metodologia, se concertd una reunion
previa con los artistas voluntarios, en la que se les explicé el procedimiento de trabajo
para el taller de arte y se comentaron los resultados de la prueba llevada a cabo. Alli,
ademas, se les explicaron caracteristicas de la comunidad y tuvieron oportunidad de
realizar sus preguntas al Dr. Carlos Sénchez, quien conoce a profundidad a los

miembros de este grupo étnico.

b) Realizacion del taller de arte

Propiamente, para el dia del taller de arte, se realizé una actividad de calentamiento
o rompe-hielo (se jugd enano-gigante) para que los participantes se conocieran entre si,
los musculos del cuerpo se relajaran y todos se sintieran mas cémodos a la hora de

pintar.

Se esperaba contar con la participacién de aproximadamente 13 nifios con edades
entre los 2 y los 6 afios; nuestra sorpresa fue que participaron unos 17 nifios —pues fue
imposible saber quiénes se agregaron a la actividad a Gltima hora— y 8 artistas
profesionales con los cuales se habia acordado que donarian su tiempo para dicha
actividad. Cada uno de los artistas tuvo a su cargo 1, 2 y hasta 3 nifios. En un inicio, a
cada nifio se le entreg6 una pregunta que el artista leyo y discutié con él para extraer la

informacién y decidir qué pintarian.

Luego, se les proporcionaron hojas blancas para que los artistas y los nifios tuvieran
oportunidad de discutir, de mostrar técnicas y de familiarizarse con los materiales (ver
anexo 5.4. para conocer los materiales utilizados). Posteriormente, se les entregaron
cartulinas para que los nifios pintaran sobre ella. Se esperaba que, para este momento, la
imaginacion de los nifios y la confianza hubiera sido activada en ellos, como en efecto

ocurrio. Por ultimo, a los participantes se les entregd un refrigerio y un paquete artistico
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como agradecimiento por su contribucion. Los nifios que se involucraron mas tarde a la

actividad empezaron a pintar libremente de una vez sobre el papel.

Finiquitada esta dindmica, las ilustraciones fueron documentadas en fotografia de
alta calidad para su posterior utilizacion a través de un archivo digital. Se obtuvo un
total de 45 producciones visuales cuando, al inicio, se esperaba conseguir quizas unas
10 o 12 pinturas. Las 45 fotografias se dispusieron en un catalogo para la etapa

siguiente de creacidn del guion narrativo que se especifica mas adelante.

A modo de conclusidn, se puede decir que, para esta etapa inicial, fueron pocos los
obstaculos enfrentados. Afortunadamente, desde un principio se adquirieron suficientes
cantidades de materiales para trabajar y variedad de ellos. La organizacién de esta
actividad fue meticulosa y, sin duda, fue un movimiento muy bien recibido por la
comunidad malecu. Tanto asi que se nos ha solicitado repetirla siempre que sea posible.

Asimismo, los artistas disfrutaron enormemente el acompariamiento con los nifios.

Quizas uno de los elementos a tomar en cuenta, pero que no siempre es posible
solventar, es invitar a artistas que tengan experiencia con nifios muy pequefios. Decimos
que no siempre esto es posible, porque —al igual que ocurre con la ensefianza de
lenguas— existen pocos profesionales en estas areas que se dediquen a trabajar con
poblaciones infantiles. De modo que, aunque se los busque, no siempre se los encuentra
y si se los encuentra, no necesariamente sus quehaceres personales o profesionales les
permiten colaborar. Por esto, estimamos de gran valor la reunion que se realizé con los
artistas para ponerlos al tanto de las caracteristicas de un proyecto como este en que los

nifios debian ser los protagonistas.

Después de tres afios de experiencia en talleres de arte con nifios, lo que concluimos

es que los adultos debemos aprender a confiar en ellos. Las poblaciones infantiles tienen
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mucho que ensefiarnos y los adultos debemos dejarnos guiar un poco mas por sus
capacidades. Asimismo, hemos aprendido que en Costa Rica, la voluntad y la
solidaridad de las empresas y las personas fisicas son enormes. Basta con tener una
buena idea y proponerla para hacerla realidad. De esta primera etapa del disefio, se
finaliza con un sentimiento de éxito pues la propuesta marcé a nifios, padres y artistas.
Todas las personas involucradas en esta etapa sintieron motivacion para realizar nuevos

proyectos.

4.2. Creacion del personaje principal y de la historia

Es comdn que los libros de ensefianza de lenguas presenten unidades didacticas
independientes y mas bien basadas en contenidos tematicos, los cuales no se relacionan
entre si. Por ejemplo, hay una unidad para hablar de la ropa, otra para la escuela, la

familia y la casa, la comida, las mascotas, etc.

Con el fin de consolidar un aprendizaje de L2, una persona (sin importar si €s un
nifio, un adulto o un adolescente) requiere involucrarse méas en el mundo que se le esta
presentando y, por ello, se propuso que el libro de ensefianza de malecu, ademas de
abarcar diferentes contenidos tematicos, los pueda entrelazar a través de la historia de su
personaje, ya que la tension en una historia genera interés, impide el cansancio y el
aburrimiento (Pisonero del Amo, 2004).

Para Curtain y Dahlberg (2010), valerse de una historia es una excelente forma de
integrar la emocion y la instruccion. Dicho personaje debe ser uno con el cual los nifios
se puedan identificar en alguna medida, ello con el fin de que su aprendizaje sea
significativo y facil de recordar y relacionar con su vida cotidiana. Con ello, se estaria
cumpliendo con las recomendaciones de Pisonero del Amo de estimular la creatividad

de los alumnos y de incorporar el componente ludico.
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Por lo tanto, para esta etapa del disefio, se utiliz6 como base la interpretacion de los
dibujos realizada por las encargadas de los nifios participantes del taller. EI propdsito de
usar estas ilustraciones creadas por los nifios malecus como punto de partida consistio
en escribir la historia a través de ellos, pues, como menciona Pimentel (2009), el arte es
un modo de pensar y de ver el mundo, es una forma de produccion inusitada y estética,
pero también es una construccion humana que pone de manifiesto un contexto cultural,
socioecondmico, historico y politico. Por estas razones, se considerd adecuado partir de

esta informacion provista por los nifios para generar un contexto especifico.

Para ello, una vez concluido el taller de arte, se presentd a las encargadas un
catalogo fotografiado de las obras realizadas y se les solicito escribir al lado de cada
ilustracion lo que podian ver. En esta actividad, se expusieron, ademas, las ilustraciones
originales para que la persona entrevistada pudiera cotejar la fotografia con la
produccién original y pudiera moverse alrededor de ella para buscar un angulo que le

sugiriera alguna imagen.

Consideramos meritoria esta interpretacion porque es deliberadamente subjetiva, lo
que nos permitio involucrar al nifio o a la nifia en sensaciones y emociones intrincadas a
través de la historia que se pudo crear a raiz de ella. Tal y como describe Pink (2006 en
Curtain y Dahlberg, 2010), la historia es el contexto enriquecido por la emocidn. Las

preguntas que se les dirigi6 a los participantes fueron:

¢ Qué sensacion le provoca esta ilustracion?
¢ Qué ve usted en esa ilustracion?
¢ Qué esta sucediendo?

¢Se imagina a algun personaje en particular en esa escena?
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En esta actividad, se cont6 con la participacion de 8 mamas entre los 22 y los 38
afios de edad proveniente de los tres palenques. A cada una de ellas se le entrego el
catalogo con las obras y, en el mismo orden en que en él aparecian, se fueron mostrando
las ilustraciones originales. De esa manera, cada una fue escribiendo en su documento

para cada imagen lo que esta le sugeria.

Con dichos lineamientos basicos de escenas, sensaciones, personajes y eventos
sugeridos por los miembros de la comunidad, la investigadora procedié a compilar las
posibilidades de interpretacion para cada imagen que se muestran seguidamente.

1. Volcéan echando lava, vegetacion y pasto quemado
2. Atardecer en el bosque

3. Provoca alegria, amor

1. Cangrejo y una serpiente

2. Un ave volando para atrapar un gusano
3. Unaflor

4. Una langosta y un pez

5. Provoca alegria, libertad

1. Un tronco seco

2. Un tiburén

3. Nube gris

4. Familia de delfines jugando en el mar
5. Provoca libertad, acecho, nostalgia

1. Manos

2. Gallinas

3. Seguridad

4. Libertad

5. Alegria

6. Futuro
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1. Paisaje

2. Familia compartiendo a la orilla del rio y bajo el calor
del sol

3. Felicidad

4. Libertad

1. Dos personas cruzando un puente colgante y un perro
esperandolos, atras hay una montafia, hay rocas a los
lados

2. Una catarata

3. Un bosque en llamas

4. Sensacion de riesgo

1. Unainmensa tortuga y al fondo un atardecer

2. Mano gigante tomando algo

3. Cabritos

4. Carade un asno y una gran tormenta

5. Amistad

6. Paz

1. Unalacran

2. Carafea, fuego y una mariposa

3. Lago rodeado de escasa vegetacion

4. Draga destruyendo el bosque

5. Alegria

6. Miedo

1. Nifos jugando de la mano

2. Serpientes mordiéndose unas a otras

3. Persona corriendo

4. Raiz de un arbol

5. Libertad

1. Atardecer soleado

2. Tornado

3. Unduende

4. Un corazén

5. Huellas

6. Un desierto / un mapa

7. Nifio sentado y triste
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Mo

Rostro con corona

Un pato

Un helicoptero después de un accidente
Tornado

PophdRE

Un hombre en un barco
Un érbol de navidad
Volcén haciendo erupcion
Rancho tipico malecu

M owpnhRE

Bosque, montafias y rios

Paisaje muy bonito

Arbol con nieve

Arbol a la orilla del rio con mucha corriente

Celeste representando el cielo
Hombre sentado

Fondo del mar con burbujas
Manos diciendo adios

Nubes y una guitarra
Armonia y paz

Un edificio y una mariposa

Un nifio ensefiandole un dibujo a otro nifio

Un zapato tipo botin

Un cohete, pajaro

Una olla echando humo y fuego encendido en el suelo
Un fotografo

Un delfin

Nubes

Fondo del rio con un pez

Tiburdn atascado en la arena

Cielo con estrellas y una montafia pequefiita
Una tempestad

g ONMNREPOOOORODEOOOCRODNDPROOOCRLODRE

Ramo de flores

Un incendio

Volcan con lava

Arbol en el suelo cortado y seco
Una cara
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Flores y un insecto muy grande
Abeja en el jardin

Un caballo trotando en el bosque
Muchos caballos y una lapa en un arbol

Caracoles en la arena de una playa
Una carroza

Anteojos

Una rosa y un caracol

Una maéscara

Una cara

AR AN B L A o

Tortugas en el mar y una estrella de mar
Atardecer en la playa

Colibries, catarata y venado

Peces y pajaros

Un rio, barcos y rocas

M owbdhpRE

Un delfin y una mano que lo protege
Un avion aterrizando en el mar

Un rio y un pez Gaspar

Un submarino que va a ingresar al mar

M ownhRE

Un pescado en un plato con huevo
Un pescado en tierra firme

Un pez atrapado en una red

Una ballena atrapada

ok wdpE

Una abeja

Una cucaracha
Una mariquita
Un perrito echado
Un monstruo
Una ardilla
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ok wbdPE

Un calamar, gotas de lluvia, piedras en el camino
Una ciudad, calles, casas, parques, un arco iris
Muchas flores

Un pavo real

Un barco echando humo

gk~ owbdE

Un pastizal con encierro, corral
Cola de pavo real

Dinosaurio

Un pez

Una montafia, un bosque verde

arwdeE

Arboles, bosque, nubes, rocas
Dragon

Paisaje

Una persona nadando

Una ardilla en un arbol

Nifios jugando con animalitos en un parque
Nifios haciendo deporte
Una fiesta con fogatas

Eal S

Un arbol con frutos, rio, hamaca, piedras
Silla mecedora, un dia de campo

Una iguana en el arbol, fuego prendido
Nifio en el arbol

N

Nifios jugando agarrados de la mano
Una pareja corriendo
Jugando bola bajo el sol

arwbdeE

Manos y aves
Manos y arboles
Dos lagartos
Dos loras
Tristeza
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P4jaros a la par de montafas y rios
Muchas serpientes

Una montafia

Un hombre acostado

Alegria

Inspiracion

wh R oW e

Atardecer, rio, tortuga, pescado, rana, culebra
Una gaviota volando, mar, tortugas, palmera
Serpiente furiosa que quiere comerse al pajaro

M ownhRE

Una bandera

La pared de una casa con ventana
Rueda de una carreta unto con el cajon
Una telarafia

N e

Una pecera
Una vasija de barro
Un pescado en un sartén

Eal S

Un alacran

Un camaron sobre la arena a la orilla del mar
Una hormiga y un escarabajo en un diluvio
Un desierto

ok~ wbdPE

Una ardilla

Oso perezoso agarrado a un arbol
Un cangrejo con un pez

Un lote baldio

Un bosque y mucho sol

IR

Cielo y muchas huellas

Mar con olas

Atardecer

Tortugas nadando en el mar

Caracoles, rios, estrella de mar, un cocodrilo
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ok wbdPE

Pies y manos
Grillos

Colas de pavo real
Alegria
Esperanza

M owbdpe

Atardecer con pajaros

Un incendio

Abanico eléctrico

P4jaro buscando alimento

ok e

El mar y un bello sol, muchas olas
Un lago

Un bosque destruido, arboles talados
Un atardecer

Una ballena en el mar

a kL e

Varios animalitos

Una arafia y prendas de vestir
Ladrillos y pequefias piedras
Pez y tortugas

Cielo azul y jardin

Una fresa y un pajaro negro
Zopilote y camino en el bosque
Un redondel

Una cancha de fatbol

Una roca deslizandose

Una casa

Un jardin

Un paisaje de mariquitas

Un camino con entradas y callejon
Un paraiso

Una catarata y un bosque

Una finca de alegria con los animales

WP~ EOoOORWDDPR

Un tucén que no tiene comida
No hay arboles y hay basura
Tristeza
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| - - 1. Pescado frito con bananos servido en un plato listo
> para comer
. 2. Pez en una pecera
| ‘:"": - 3. Pezen un sartén
w Men\yn %2
Pe olee Fagio.

Cuadro 10: Compilacion de interpretaciones sobre los dibujos infantiles

Elaboracion propia

Luego de la recopilacion de este inventario, fue necesario eliminar aquellas
interpretaciones propias de la cultura hispana o que presentaran dificultad Iéxica en
malecu como asno, draga, duende, tornado, arbol de navidad, edificio, cohete, fotografo,
carroza, anteojos, rosa, avion, submarino, pavo real, dinosaurio, dragon, bandera, pared,
rueda de carreta, pecera, abanico eléctrico, fresa, redondel, cancha de futbol, jardin, Don
Quijote de la Mancha, nieve, corona, elefantes, pelicula llamada chuki, chavo del 8,

mamut y ciclén.

Con base en los elementos extraidos de la interpretacién de las encargadas, fue
necesario pensar en un personaje con la capacidad de estar presente en los tres
ambientes pensados: aire, tierra y agua, pero que, ademas, tuviera la capacidad de entrar
en contacto con las personas facilmente y con otros animales por si acaso fueran a
existir interacciones entre ellos. Por estas razones se eligié como personaje principal de
la historia a las hormigas zompopas. Se evito proponer animales mas grandes como un
jaguar o un tucan para no caer en el exotismo turistico. Por el contrario, se tratd de
recurrir a la cotidianidad. Las hormigas estan presentes en todos los ambientes

costarricenses, son comunes y estan en contacto con nuestro entorno diariamente.

La historia debia contar con ciertas caracteristicas: ser atractiva; apelar a los

sentimientos de los nifios como el miedo, el asombro, la alegria, la preocupacion, la
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tristeza, etc.; ser recurrente (es decir, que de manera ciclica reincorpore lo ya aprendido
a las nuevas situaciones); ser dinamica (debia permitir la realizacion de actividades
experienciales en clase a traves del movimiento del cuerpo y el uso de los sentidos de

los nifios) y, sin duda, debia contar con el componente ludico (Pisonero del Amo, 2004).

Seguidamente, la investigadora cred una primera version de la trama de la historia,
la cual, en un inicio, incluyd todas las ilustraciones (45 en total), lo que la convertia en
una historia forzada y repetitiva. Por lo tanto, se procedi6 primero a depurar la primera
version de la historia de aquellos elementos extrafios a la cultura malecu que la
investigadora pudo haber transferido. Para ello, se sometié el guion narrativo a
valoracion por parte del Dr. Carlos Sdnchez Avendafio, quien hizo anotaciones valiosas,
las cuales luego fueron corroboradas in situ con miembros de la comunidad malecu en

un tercer encuentro.

En esta tercera reunion con 5 mamas de la comunidad malecu, se ley6 todo el guion
narrativo y se discuti6 la pertinencia de ciertos elementos lingiisticos y practicas
culturales que en €l se mencionaban. Este procedimiento contribuyé a ubicar las
acciones del personaje de la historia en espacios auténticos para los malecus, para
modificar los contenidos linguisticos que presentaban alguna dificultad a la hora de ser
desarrollados y para ilustrar practicas acordes con la cultura malecu.

Sin embargo, la primera version de la trama seguia siendo muy extensa y forzada.
De modo que se procedi6 a acortar la historia. Se tuvieron que seleccionar las imagenes
que permitieran un desarrollo adecuado de la misma y que no fueran repetitivas en sus

ideas, ni en su estilo ni colores.

Es asi como se llegd a obtener un guion narrativo de 17 imagenes y 13 posibles

unidades didacticas por desplegar. No obstante, el tiempo que requeriria desarrollar
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esta cantidad de unidades era méas extenso del que se disponia, por lo que fue necesario
reducir el guion narrativo a 7 iméagenes y a 5 posibles unidades didacticas.

Cabe hacer la salvedad de que, en el libro de ensefianza de malecu, se incorporan
escenas de la historia por unidad didactica y no se narran todos los detalles de la historia
al estilo de un cuento. Esto por razones de espacio en el libro del nifio y por efectos
didacticos: se busca ensefiar una lengua y no contar un cuento. La historia lo que
pretende es contextualizar cada unidad didactica e integrar cada una entre si. Los
detalles de la historia quedaran a la imaginacion de los nifios. A continuacién se

presenta la trama final con la que se trabajo.

Guion narrativo para el libro de malecu

Un incendio en el bosque hace que todos los animales salgan
a buscar un nuevo refugio. Algunos animales salen rapido
como el venado y los pajaros, pero otros salen lento como las

tortugas y las hormigas.

Una familia estd pescando con su hijo cerca del rio. Las
hormigas, que tienen hambre, ven que la familia esta ocupada

y van a buscar comida en sus envoltorios.

Las hormigas siguen su camino pero deben atravesar el rio
por un tronco. Delante de ellas, pasa un padre con su hijo.
Ellos logran atravesar el rio pero, de inmediato, el tronco se

cae y las hormigas caen al rio.
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Las hormigas flotan rio abajo.
Un nifio juega a la orilla del rio. Ve a las hormigas flotando y

con su mano las saca y las pone en tierra.

Hace mucho calor y las hormigas estan cansadas. Luego
llueve y el viento sopla. Las hormigas siguen felices su

camino mientras se refrescan bajo la lluvia.

Las hormigas encuentran un campo con suficientes hojas
verdes para cortar y llevar al hormiguero. Pueden producir

mucho alimento.

Pasaje narrativo

Las hormigas construyen un gran hormiguero donde vivir.

Las hormigas estan felices.

Pasaje narrativo

Cuadro 11: Guion narrativo de la historia

Elaboracion propia

4.3. Creacion de la unidad didéactica

Para Melero (2004: 703), la ensefianza comunicativa por medio de tareas “no es ni

un enfoque ni un método, es una propuesta de diseiio (...)” Evidentemente, no

corresponde aqui debatir su posicion, pero si es de utilidad el marco de programacion de

una unidad didactica que se ha propuesto desde esta perspectiva por la versatilidad
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ofrecida en términos de bosquejo. Cabe destacar que el Marco comudn europeo de
referencia no hace una propuesta concreta de disefio ni de metodologia, sino que brinda
opciones en relacion con distintos aspectos metodologicos (Gutiérrez, 2004). Por esta
razon, se ha preferido utilizar el procedimiento del enfoque por tareas, pues procura un

esquema que puede ser adaptado segun la tarea o actividad de lengua por realizar.

Siguiendo el modelo de disefio de unidades didacticas propuesto por Estaire (2007),
se elige primero el tema o centro de interés para dar coherencia a la unidad, luego se
establece la tarea final a la que se desea llegar. Decidir el tema es s6lo el primer paso, el
siguiente paso es contextualizar el tema elegido. La contextualizacién del tema le da
sentido a la unidad y, ademas, provee de un objetivo para culminarla (Curtain y
Dahlberg, 2010).

Con respecto a este primer paso, resulta conveniente seguir las recomendaciones de
Curtain y Dahlberg (2010) de hacer la diferencia entre el tema y la contextualizacion del
tema. Por un lado, el tema es Unicamente una idea de algo vago; por ejemplo, “la casa”.
Por otro lado, la contextualizacion de ese contenido puede ser, por ejemplo, “los tipos
de casa alrededor del mundo”. Al contextualizar un tema de esta manera, surgen
preguntas como ¢cuantas variedades de casas hay?, ¢en qué paises se usan?, ;cuales son
las méas diferentes de las que conocen nuestros alumnos?, ¢en qué se diferencian?, ¢para

qué sirven sus disefios?, ;todas ellas tienen partes de la casa?, entre otras.

Cuando se elige el contexto de un argumento, se procura incorporar los
componentes de la emocion, la relevancia y la variedad de posibilidades para ser
abordado. Estos tres componentes se convierten en canales para el aprendizaje
significativo, pues se relaciona la lengua con el mundo real y activa las funciones del
cerebro de crear patrones que puedan ser recordados mas facilmente (Curtain y
Dahlberg, 2010).
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Hay tres tipos de resultados cuando se planea una unidad didéctica por contenidos
tematicos contextualizados, segun apuntan Curtain y Dahlberg (2010). EI primero de
ellos es que el estudiante aprende los usos funcionales de la lengua, tales como pedir
permiso, explicar, dar direcciones, describir, etc. El segundo tipo de resultado es que el
estudiante aprende conceptos del mundo real, o lo que las autoras Curtain y Dahlberg
llaman contenido. Por Gltimo, se obtiene un resultado de conocimiento de cultura
general, dado que se relaciona el tema con algun aspecto cultural, haciendo de los nifios
seres plurales. Se trata de adquirir conocimientos generales que ayuden a los nifios en su

desenvolvimiento y comprension del mundo.

Una vez contextualizado el tema, el siguiente paso es hacer una lluvia de ideas para
extraer del tema todo cuanto sea viable ensefiar. La lluvia de ideas puede organizarse
por contenidos, por inteligencias multiples o puede ser libre. La ventaja de hacerlo por
inteligencias multiples es que resulta en una variedad de actividades muy atractivas para
los nifios (Curtain y Dahlberg, 2010).

Evidentemente, no todas las ideas pueden ser abordadas en la unidad, ello por falta
de tiempo o por el simple cuidado que un profesor debe tener de no agotar ningun
contenido, pues resulta contraproducente: los nifios podrian aburrirse de tanto discutir
sobre un mismo asunto (Curtain y Dahlberg, 2010). De modo que se eligen las ideas
mas ricas en cuanto a relevancia linguistica, asi como en multiplicidad de actividades

interesantes para los alumnos.

Seguidamente, se establece la tarea final de la unidad con el propdésito de tenerla
como meta y como forma de evaluacion (no amenazadora) de la unidad. Con esta tarea
los nifios pueden demostrar lo que saben hacer y cuanto pueden comunicar con la nueva
lengua. La tarea final, y cada una de las actividades que se realice en clase, debe darle al
nifio la sensacion de éxito para poder continuar y avanzar con estructuras mas

complejas.
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Dentro de este modelo dos tipos de tareas. La tarea de comunicacion y la tarea de
apoyo linguistico (Estaire, 2011). La primera se caracteriza por ser el eje vertebrador de
una unidad y se lleva a cabo en situaciones comunicativas para favorecer el
conocimiento implicito de la lengua y la competencia comunicativa en todas sus
dimensiones, se centra en la fluidez, por lo tanto, es la tarea mayormente difundida en

este programa.

La segunda tiene como fin beneficiar el conocimiento explicito de la lengua por lo
que procura la atencién a la forma y a la correccion. Las tareas de apoyo linguistico
desarrollan contenidos linguisticos y constituyen un soporte de las tareas comunicativas
(Estaire, 2011). Por el tipo de aprendiz al que este material va dirigido, las tareas finales

propuestas para las unidades didacticas entran en la categoria de comunicativas.

Con base en la seleccion del tema contextualizado y de la tarea final, se especifican
y delimitan los objetivos de aprendizaje; es decir, se establecen las habilidades por
desarrollar y los conocimientos por adquirir. En seguida, se especifican los contenidos
(funcionales, gramaticales, tematicos, léxicos, discursivos, socioculturales y
estratégicos) necesarios para poder realizar la tarea final. Luego, se realiza una
secuencia de tareas intermedias y comunicativas que conducen a la tarea final. Esto es,
se programa el proceso de aprendizaje en un orden Idgico o concatenado. Finalmente, se
establecen los mecanismos de evaluacion (criterios, procedimientos o instrumentos),
que pueden ejecutarse durante el proceso de desarrollo de la unidad, al final de la
unidad o en ambos momentos. En nuestro caso, ocurre en ambos momentos aunque al

final de cada unidad se espera que el estudiante sea mas autébnomo.

Por su parte, una unidad didactica puede tratar un tema cultural. Para elegir los
contenidos culturales dentro de un programa de lengua se pueden elegir perspectivas
filoséficas, practicas culturales y productos tangibles e intangibles segln el triangulo de

la cultura propuesto por el Proyecto de estandares nacionales en educacion de lengua
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extranjera (1999, en Curtain y Dahlberg 2010) compuesto por esos tres vértices. Al
referirse a perspectivas filosoficas se debe seleccionar algun elemento sobre las
actitudes, valores o ideas del grupo de la lengua meta (es decir, como piensan los
miembros de esa cultura). Cuando se trata de escoger algin producto cultural se piensa
en lo que hacen o producen los miembros del grupo tales como libros, herramientas,
comidas, instrumentos musicales o0 musica, juegos. Finalmente, se puede elegir alguna
practica cultural, o sea, se responde a la pregunta como se comportan los miembros del

grupo y qué patrones de interaccion social siguen.

A continuacion se reproduce el triangulo de la cultura, el cual resume lo anterior

con adaptaciones propias para mayor comprension por parte del lector.

Perspectivas filosoficas

(coémo piensan?

Précticas Productos
(,coémo se comportan? ,qué productos realizan?

Grafico 6: Triangulo de la cultura

Adaptado de Curtain y Dahlberg (2010)
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El fin de integrar contenidos culturales en un programa de lengua es que los
alumnos puedan observar las diferencias y las similitudes entre una cultura y otra y no
se dejen guiar por una primera impresion basada en prejuicios. Los conocimientos
culturales permiten a los estudiantes crear significado a partir de su experiencia genuina
y personal con estos. La cultura no se puede transmitir en un aula (la cultura se vive),
por eso, la forma para proveer esta experiencia en un aula es mostrando productos,

practicas y perspectivas segun Curtain y Dahlberg (2010).

Estas autoras brindan algunas ideas de productos y précticas que se pueden estudiar

en el aula;
Productos

- Simbolos para la buena y la mala suerte
- Significado simbdlico de animales

- Personajes miticos o historicos

- Canciones tradicionales

- Historias y leyendas tradicionales

Préacticas

- Formas de saludar
- Uso de gestos
- Précticas de ingesta de animales

- Formas de cortesia

Para ejemplificar estas ideas, Curtain y Dahlberg (2010) traen a colacion la cultura
japonesa en la que figuran como productos, el origami (el hacer figuras con papel sin
usar tijeras o goma), el sashimi (comida a base de pescado crudo), el tatami (el tejido de

alfombras) o los palillos (utensilios para comer). En cuanto a practicas se refiere,
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mencionan que los japoneses se quitan los zapatos para ingresar a ciertos lugares, o que
los nifios son quienes limpian la escuela. Por ultimo, dentro de las perspectivas
filoséficas, indican que los japoneses gustan de tener el interior de sus casas bien limpio

todo el tiempo o que disfrutan del baseball.

Con respecto a la incorporacion de temas culturales en las lecciones de malecu, se
tratd de sugerir la lectura de algunas narraciones tradicionales para cada unidad siempre
que guardaran alguna relacion con el tema estudiado. Se aclara que se trata tan solo de
recomendaciones pues, como bien sefiala Madrigal (2013), la religion evangélica ha
desplazado casi por completo las creencias de la religion tradicional malecu. Por lo
tanto, es un elemento que quedara a criterio de cada familia si agrega las narraciones
tradicionales o0 no en sus lecciones de lengua. Asimismo, no se propusieron actividades

en torno a estas lecturas por ser optativas.

Evidentemente, las narraciones tradicionales son extensas en algunos casos Yy
podrian contener vocabulario especial, por lo tanto, se sugiere que se lea en espafiol si
se considera mas adecuado para el nivel del nifio o en ambos idiomas si se desea brindar
mayor input linglistico al aprendiz. Otra dificultad es que los malecus no estan
acostumbrados ni a leer ni a escribir su lengua, otra de las razones por las que se estima

una actividad discrecional.

Ahora conocemos el procedimiento para crear una unidad didactica. A
continuacion, se reproduce el esquema sugerido por Estaire (2007: 6) para la

programacion de una unidad didactica mediante tareas:
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Pazos a seguir por el profesor
en solitario o en conjuncion
con los alumnos.

* Eleccion del tema /
centro de interés |
foco de atencion

» [Eleccion y programacion
de la tarea final

Especificacion de objetivos a partir
—*| del analisis de la tarea final (faze |):
ze completara en el paso 5

Especificacion de contenidos linglisticos
y de otros tipos derivados de la tarea
final (faze 1): e completara en el paso 5

Planificacion del proceso: pregramacion de la
secuencia de fareas de comunicacion v fareas

—*| de apoyo lingdistico necesarias para la
consecucion de la tarea final;

temporalizacion de la secuencia.

Andlisis de toda la secuencia programada con el fin de:
* completariajustar las especificaciones de

™ objetivos

y contenidos (fase 1)

* ajustar cualguier otro elemento de la programacion

Programacion de los instrumentos v procedimientos de
— evaluacion a ufilizar por profesores y alumnos a lo largo de la
unidad, como parte integral del proceso de aprendizaje

Grafico 7: Marco para la programacion de una unidad didactica mediante tareas

Tomado de Estaire (2007: 6)

Cada uno de los pasos sefialados puede ser completado con la ayuda de preguntas
sugeridas por Estaire (2007). En relacion con la seleccion del tema, la autora afirma que
cualquiera puede ser abordado y, mas bien, recomienda elegir aquellos motivantes para

el publico meta, los cuales conduzcan a proponer una tarea final amena también.
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En cuanto al paso #2 correspondiente a la especificacion de los objetivos, hay que

3

preguntarse: “;qué cosas concretas van a realizar los alumnos durante la tarea final?

¢ Qué capacidades van a desarrollar a lo largo de la unidad? .

Las preguntas guia para el paso #3 son: “;qué contenidos lingiiisticos van a
necesitar aprender, reciclar, reforzar o ampliar los alumnos durante la unidad
didactica?” (Estaire, 2007:11). También cabe preguntarse si, ademas de los contenidos
linguisticos, hay otros tipos de contenidos que vayan a necesitarse; por ejemplo, de tipo
sociocultural, actitudinal o de aprendizaje.

El paso #4 pretende secuenciar las actividades de clase de una forma
pedagOgicamente efectiva, ldgica y coherente para que logren alimentar la tarea final.
Las preguntas correspondientes son: “;Cémo podemos organizar y facilitar el proceso
de aprendizaje a lo largo de la unidad, de forma de asegurar la realizacion de la tarea
final y, por lo tanto, la consecucion de los objetivos? ¢Qué tareas de apoyo linguistico
proporcionaran a los alumnos los instrumentos lingiisticos que les capacitaran para
realizar las tareas de comunicacion? ¢Como temporalizaremos las tareas que
componen la unidad y las agruparemos en sesiones de clase? ¢Qué materiales seran

necesarios y qué procedimientos seguiremos en cada una de las tareas?” (Estaire,

2007: 13).

Una vez realizado lo anterior, es recomendable llevar a cabo un analisis de la
unidad didactica propuesta, lo que corresponde al paso #5. En este punto se realiza todo
el trabajo de edicion de la unidad y se agregan o eliminan contenidos u objetivos.
También puede suceder que la tarea final haya que repensarla y replantearla. De este
modo, si los objetivos son claros, un lector deberia poder imaginarse lo que haran los
alumnos en la tarea final y en las tareas intermedias. Los objetivos claros, ademas,

sirven de referencia para la evaluacion.
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Las preguntas para este paso de analisis son: “;La secuencia de tareas ofrece a los
alumnos la oportunidad de trabajar los contenidos linglisticos, instrumentales,
socioculturales, actitudinales, de aprendizaje que hemos especificado en la primera
fase, de forma que vayan incrementando sus conocimientos en esas areas, equipandolos
para la realizacion de la tarea final? Esta reflexion nos puede Ilevar a modificar algin
aspecto de las tareas o a eliminar algun contenido que no ha resultado necesario. ¢Al
analizar las tareas de la secuencia emergen contenidos lingiisticos, instrumentales,
socioculturales, actitudinales, o de aprendizaje que no habiamos incluido en la

especificacion inicial? Esta reflexion nos puede llevar a agregar nuevos contenidos”

(Estaire, 2007: 15).

Por altimo, la fase #6 de evaluacion no puede ser aplicada al estilo que sugiere
Estaire, pues se trata de una autoevaluacién, esquema no apropiado para la edad con la
que se trabajo en esta investigacion. La pregunta aqui es: ;qué se va a evaluar? El
método de ensefianza del malecu para nifios debe hacer énfasis en el desarrollo de las
competencias comunicativas, por lo que la evaluacion corresponde a una muestra de la
actuacion de los nifios y de su comprension auditiva en el idioma. Por la edad que tienen
los nifios, queda por fuera la ensefianza de la lectura o la escritura y, evidentemente, su

respectiva evaluacion.

Con el fin de mantener la motivacion de los nifios y el interés por el aprendizaje de
la lengua malecu, lo mas adecuado es recomendar la utilizacion de la evaluacion
conocida como cualitativa, alternativa o formativa de la que habla Bordén (2004). Esto
es, llevar un diario con anotaciones sobre las observaciones que hace la persona guia.
En este se apunta informacion sobre el progreso de los estudiantes en el proceso de
adquisicion, o bien, las dificultades percibidas. Las observaciones que ella realice se
basa en las actividades de cada sesion (juegos, canciones, cuentos, etc.), ya que se trata
de no cohibir a los nifios y no cohibir su actuacion (Pisonero del Amo, 2004). Esto
permite al guia adaptar estrategias de aprendizaje y tomar decisiones de como continuar

el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta informacion es interna: para el guia y la
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investigadora (aunque se considera opcional de realizar pues se trata de una
recomendacion simplemente). Se procura que los alumnos siempre sean reconocidos
por sus esfuerzos en las sesiones de lengua y por su participacion activa en las

actividades.

Con base en este procedimiento de disefio de una unidad didactica, se cre6 una hoja
de trabajo que funciond de guia al momento de discutir y programar cada una de las
unidades del libro (ver anexo 5.5). Este procedimiento estuvo a cargo de un hablante de
malecu (fungiendo como consultor linguistico) en la seccion de contenidos y de la

investigadora en el resto de los puntos.

Seleccion del consultor linguistico

Siguiendo a Vaux y Cooper (1999), se ha decidido usar el término “consultor
lingiiistico” por resultar mas neutral que el vocablo “informante”, el cual puede sugerir

una relacion de espionaje.

Aunque Vaux y Cooper sefialan 6 caracteristicas que el linglista debe tomar en
consideracién a la hora de seleccionar a su consultor linguistico, en nuestro caso, no fue
posible ni tampoco necesario llevar a cabo un proceso de seleccidn pues ya se contaba
con consultores linguisticos con experiencia por haber cumplido esta funcién para otros

acadéemicos en el pasado.

Por ejemplo, estos autores recomiendan que el consultor sea del mismo sexo que el
linglista para evitar cualquier interés sexual que pueda surgir entre la pareja de trabajo.
El consultor deberia ser fluido en la lengua y ademas monolinglie en la medida de lo

posible. Igualmente, parece no haber una regla general para determinar si conviene mas
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un consultor adulto o joven pues ambos presentan ventajas y desventajas, lo mismo que
la cantidad de consultores necesarios, ya que trabajar con mas de uno hace emerger
problemas de idiolectos o dialectos. El nivel de escolaridad es importante de tomar en
cuenta porque una fuerte influencia de la escuela puede ser contraproducente a la hora
de extraer la informacién. Un consultor podria querer calzar su lengua con la norma de
la lengua dominante por ejemplo. Finalmente, los autores recomiendan que se
seleccione un consultor paciente, amigable e interesado en temas linguisticos o, al

menos, tolerante a los lingtistas (Vaux y Cooper, 1999).

En un inicio, se empezd a laborar con la sefiora Raquel Fonseca Marin de 44 afios,
vecina de Palenque Margarita. Sin embargo, sus responsabilidades familiares
impidieron que se continuara el trabajo linguistico con ella, de modo que se tuvo que
solicitar ayuda al sefior Eustaquio Castro, persona con gran trayectoria como consultor
del Dr. Adolfo Constenla y del Dr. Carlos Sanchez. El sefior Eustaquio, igualmente
vecino del Palenque Margarita, cuenta a la fecha con 72 afios y fungié como la principal

fuente para la recopilacion de datos de este trabajo.

De las caracteristicas antes mencionadas, don Eustaquio cuenta con amplia
experiencia como consultor linguistico, lo que lo hace ideal por la tolerancia al trabajo
linglistico que ha desarrollado. ElI hecho de haber trabajado por afios junto con un
lingliista de inmenso recorrido como don Adolfo Constenla lo hace uno de los mayores
conocedores de la cultura y de la lengua malecu en estos momentos. Como se ha dicho
al inicio de este documento, no existen hablantes monolingles del malecu, asi que don
Eustaquio es bilingle fluido en ambas lenguas. Por ultimo, la realidad que le tocé vivir

a don Eustaquio hizo que él no cuente con un nivel alto de escolaridad.

179



180

4.4. Sintesis

En esta seccidon se ha expuesto el procedimiento seguido para la elaboracion del
material didactico de ensefianza del malecu. A modo de resumen, los primeros pasos
consistieron en la creacion de las ilustraciones por parte de los nifios en el taller de arte,
luego se realizé la interpretacion de los dibujos por parte de las encargadas para,
finalmente, poder proceder con el entramado de la historia y la creacion del personaje.

Hubo un procedimiento de depuracién de dichas interpretaciones y del guion
narrativo con el fin de eliminar cualquier elemento propio de la cultura hispana o que
presentara dificultades léxicas en malecu. Ademas, se busco el equilibrio del guion

narrativo en cuanto a la cantidad de unidades y su pertinencia linguistica.

De estas secciones metodoldgicas, se concluye que nuestra propuesta de
elaboracion de este material didactico ha sido innovadora y participativa por ser un
trabajo interdisciplinario que involucrd a nifios, adultos y ancianos de la comunidad
malecu y a otros colaboradores especializados como disefiadores, artistas visuales y

empresarios.

Ademas se ha ejecutado cada paso con una preparacion minuciosa, por lo que ha
tenido un alto impacto en la comunidad malecu, pues tanto nifios como encargados
recuerdan la actividad artistica como una dinamica motivante y alegre que incluso
desean repetir. Este hecho juega a favor del material didactico pues su aceptacion podria

ser mayor debido al lazo afectivo generado después de la experiencia.

Con respecto a la interpretacion de las obras y a la creacion del personaje principal,

igualmente se puede decir que la actividad contd con una buena participacion y
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actitudes favorables por parte de las personas consultadas. El personaje es la hormiga

zompopa porque es comun en los ambientes costarricenses.

Por altimo, con la informacion extraida de los dibujos y de las interpretaciones se
prepard cada unidad didactica con los detalles sefialados y gracias a la ayuda de un
hablante de malecu. Una vez concluida la recopilacion de todo el contenido linguistico
y artistico, se diagram0 y se termind de ilustrar el material con ayuda de un disefiador
grafico® (ver resultado final en anexo 5.7). Se espera imprimir a futuro el libro en

formato de buena calidad para su uso en la comunidad malecu.

33 Carlos Kidd Alvarado
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Capitulo 1:

1. Descripcion linguistica de las estructuras gramaticales y del
vocabulario meta

En este capitulo, se sistematiza el corpus obtenido y se realiza su respectivo anélisis
linglistico con base en la Gramatica de la lengua guatusa de Constenla (1998) de corte
estructuralista y con ciertas actualizaciones a partir del analisis elaborado por Krohn

(2012 y 2013) del corpus recogido por Constenla.

Primeramente, se brinda una breve explicacion sobre la caracteristica principal de la
lengua malecu: la ergatividad, y se detallan sus respectivos prefijos absolutivos y
ergativos para comprender el andlisis gramatical. Posteriormente, para cada tipo de
clausula, se da una explicaciéon linguistica siguiendo a Constenla (1998), luego se
especifica el objetivo didactico para el que se buscaron dichas estructuras y se analizan

una a una.

1.1. Laergatividad

Las formas verbales constituyen el ndcleo de la clausula y, a partir de su analisis

linglistico, Constenla concluyé que el malecu es una lengua ergativa en 1975.

El sistema de casos de tipo ergativo significa que “la persona de los argumentos
correspondientes al sujeto del verbo intransitivo y el complemento directo del verbo
transitivo de lenguas como el castellano se expresa por medio de los prefijos de una
misma serie: la serie absolutiva. La persona del argumento correspondiente al sujeto
del verbo transitivo castellano se expresa, en las clausulas transitivas basicas, por

medio de los prefijos de otra serie: la serie ergativa” (Constenla, 1998: 69).
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Para explicar este sistema de lengua, Constenla usa la comparacion entre el sistema
nominativo del espafiol para hacer resaltar sus diferencias. Por eso, en su articulo de
1982b (p.97) pone como ejemplo de lo anterior las siguientes construcciones. Se puede
ver que na- ‘prefijo absolutivo para primera persona’ funciona tanto como agente en a)
y como paciente en d). Lo mismo aplica para mi- ‘prefijo absolutivo de segunda

persona’:

a) t6 na-taqu-e ‘yo subo’

yo 1E-subir=MR

b) pd mi-taqu-e ‘ta subes’

ta 2-subir=MR

c) ton-ti p6 mi-taqu-e ‘yo te subo’

yo=ERG t0 2-subir=MR

d) po-ti té na-taqu-e ‘tu me subes’

tu=ERG yo 1E-subir=MR

De esta manera, para la marcacion de los casos ergativo-absolutivo interesa la
transitividad o intransitividad de los verbos. Por un lado, los verbos intransitivos van a
presentar un unico participante en forma de prefijo de absolutivo; por otro lado, los
verbos transitivos manifiestan al agente como un prefijo de ergativo y al paciente en
forma de prefijo de absolutivo (Constenla, 1982b y 1998). En este sentido, las formas de

absolutivo y ergativo no son correferentes.
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1.1.1. Prefijos de la serie absolutiva

En malecu, la persona gramatical de un verbo intransitivo o, mejor dicho, el Gnico
participante obligatorio (agente o paciente) y la posesion de un sustantivo se expresan a
través de prefijos de absolutivo, los cuales corresponden con los pronombres personales

a los que Constenla (1998) llama formas nominales detalladoras:

na- : es el prefijo para primera persona singular o plural cuyos pronombres personales

(formas nominales detalladoras) son ton ‘yo’ y tof ‘nosotros (exclusivo)**.

mi- ~ ma-: es el prefijo para segunda persona singular o plural cuyos pronombres
personales son po ‘td, vos o usted’ y pé marama ‘ustedes’. “El segundo alomorfo se
emplea ante el prefijo de la serie ergativa —rra- ‘primera persona exclusiva’; el

primero, en los demas casos” (Constenla, 1998: 70).

i- ~a- ~ @: son los alomorfos para tercera persona. No existen pronombres personales
para la tercera persona, por lo que a veces se utilizan los pronombres demostrativos ni o

nai en su lugar.

ma-: puede referirse a la primera persona inclusiva y por lo tanto, acepta el pronombre
totiqui ‘nosotros (inclusivo); de lo contrario, se interpreta como ‘persona indeterminada’
o ‘impersonalidad’ y no acepta forma detalladora. De acuerdo con Constenla (1998:
72), el uso impersonal de este prefijo “se da solo con formas verbales no transitivas de

valor activo, sean propiamente intransitivas o de tipo antipasivo”.

1.1.2. Prefijos de la serie ergativa

En el caso de los verbos transitivos que involucran dos participantes obligatorios
(agente y paciente) se recurre a la serie ergativa para detallar el agente del verbo
transitivo, mientras que el paciente se manifiesta por medio de la serie absolutiva. La

serie de ergativo es la siguiente:

34 Entiéndase ‘primera persona inclusiva’ cuando el interlocutor se incluye o ‘primera persona exclusiva’
si este no se incluye.
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-rra-: es el prefijo correspondiente a la primera persona exclusiva singular o plural

-ri-: es el prefijo de primera persona inclusiva

-rrifa-: es el prefijo de segunda persona singular o plural. Este puede presentar los

alomorfos —rrfa- ~-rrif-~-rrf- ~-rrip- ~-rrp-

-rri-: es el prefijo de tercera persona singular o plural

Entonces, a partir de lo anterior, tenemos el siguiente cuadro que organiza los

prefijos de la serie absolutiva y la serie ergativa, asi como los pronombres personales o

formas nominales detalladoras en malecu:

Pronombres | Prefijos absolutivos Prefijos ergativos
personales
18 p. excl. sing. | ton~td na- -rra-
18 p. excl. plural | toi na- -rra-
13 p. incl. tétiqui~tétic | ma- -ri-
28 p. po~plo mi- ~ ma- cuando esta seguido por | -rrifa-~ -rrfa- ~-rrif-
—Ira- ~-rrf- ~-rrip- ~-rrp-
3 p. (ni) i-~a- cuando esta seguido por —rra- | -rri-

i-~@ cuando esta precedido de
manera inmediata por un sintagma
nominal detallador o “cuando el
prefijo no estéd precedido por pausa
y esta seguido por cualquiera de los
prefijos de la serie ergativa o por el
prefijo de reflexion y reciprocidad”
(Constenla, 1998: 70)

Cuadro 12: Pronombres personales y sus respectivos prefijos de absolutivo y ergativo

Elaboracion propia a partir de Constenla (1998)
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Para ilustrar el empleo de las series antes descritas, reproduciremos un ejemplo de
Constenla (1998: 73) en el que se combinan ambas en un paradigma verbal a partir de la
flexion del verbo transitivo cudqui~cuac~cuanh ‘ver’:

(ton) marracuanhe ‘(yo) te veo, (yo) los veo’

(toi) marricuanhe ‘(nosotros — exclusivo) te vemos, los vemos’
(ton) arracuanhe ‘(yo) lo veo’

(toi) arracuanhe ‘(nosotros — exclusivo) lo vemos’

(pd) narripcuanhe ‘(usted) me ves, (usted) nos ve’

(p6 marédma) narripcuéanhe ‘(ustedes) me ven, (ustedes) nos ven’
(po) irripcuénhe ‘(usted) lo ve’

(p6 marama) irripcuéanhe (ustedes) lo ven’

(ni) narricuanhe ‘(este) me ve’, (este) nos (excl.) ve’

(ni marama) narricuanhe ‘(estos) me ven, (estos) nos (excl.) ven’
(ni) mirricudnhe “(este) te ve, (este) los ve’

(ni marama) mirricuanhe (estos) te ven, (estos) los ven’

(ni) irricuanhe “(este) lo ve’

(ni marama) irricuanhe ‘(estos) lo ven’

(totiqui) iricuanhe ‘(nosotros-inclusivo) lo vemos’

Cabe aclarar, en este punto, que los pronombres personales aparecen entre
paréntesis por tener un uso facultativo. Dichas formas se usan en malecu con caracter
enfatico, contrastivo o de desambiguacién (Constenla, 1998). Este Gltimo fenémeno nos
obliga a hacer una llamada de atencion sobre el orden de los constituyentes que en la
lengua malecu sigue la estructura absolutivo + ergativo + verbo (Krohn, 2012), pues un

cambio de orden de estos constituyentes da pie a ambigledades en la interpretacion.

En caso de que se manifiesten ambos participantes (agente y paciente) en la
proposicion, Constenla (1998) las denomina clausulas transitivas completas y, en

consecuencia, son clausulas no orientadas al ergativo.
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Las clausulas transitivas no orientadas al ergativo son aquellas en las que se
presenta una relacion neutra o de igualdad entre los actantes ergativo y absolutivo. Esto
es que ambos elementos pueden expresarse por medio de sintagmas nominales, o bien
por medio de los prefijos de concordancia y, en consecuencia, Constenla (1998) las
considera proposiciones completas y basicas, pues en ellas aparecen todos los elementos
gramaticales explicitos en el orden de constituyentes requerido por la lengua. También
se las considera clausulas no marcadas por cumplir con todos los requisitos en la
proposicion, pero que pueden causar ambigiiedad si la posicion de los elementos se

modifica.

La posicion basica de los sintagmas nominales detalladores es a la izquierda del
verbo de acuerdo con Constenla (1998), pero, estos pueden desplazarse al lado derecho.
Este desplazamiento es el origen de la posible ambigiiedad que puede presentarse en
ciertas clausulas “ya que en este caso, el orden no explicita cudl es el papel semantico

(agente o paciente) correspondiente a cada uno de los sintagmas nominales” (Krohn,

2013:175).

De modo que, cuando el participante ergativo no se manifiesta en la clausula por
medio del prefijo de ergativo, se convierte en cldusula transitiva incompleta. En este
caso, el ergativo es reemplazado con la posposicion -ti que se afiade al sintagma
nominal. Estas se llaman proposiciones orientadas al ergativo (Constenla, 1998) que se

detallan a continuacién.

1.2. Clausulas orientadas al ergativo

De acuerdo con Krohn (2013: 173-174), en malecu se presenta una construccién
utilizada para evitar la ambigliedad “llamada ‘orientacion al ergativo’ por Constenla
(1998), la cual se emplea como una estrategia alternativa para codificar los

participantes ergativos. En las clausulas orientadas al ergativo, el verbo se flexiona
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solo para la persona del absolutivo, mientras que el actante ergativo es codificado por
medio de un sintagma posposicional constituido por un sintagma nominal seguido por

la posposicion -#i .

Algunas caracteristicas que reconoce Krohn (2013) de dichas clausulas es que son
sintacticamente intransitivas (se codifica un participante por medio del absolutivo) pero
seméanticamente transitivas (su significado real involucra a dos participantes). Ademas,
en las clausulas orientadas al ergativo el verbo no concuerda con la persona del ergativo
sino con la del absolutivo, pues, de acuerdo con Constenla (1998), la jerarquia

gramatical mas elevada en las lenguas ergativas la tiene el absolutivo.

Para Krohn (2013), la funcion principal de esta forma es eliminar la posible
ambigliedad existente en cuanto al caso gramatical de los referentes y lo que también
explica por qué siempre aparece un elemento detallador (un sintagma nominal o un
pronombre) con la posposicién —ti, pues este es enfatico, constrativo y desambiguador
segun Constenla (1998).

Recordemos la diferencia entre una clausula no orientada y una orientada. Los
siguientes ejemplos han sido tomados de Krohn (2013: 176) pero se ha seguido en el

analisis las abreviaturas y simbolos de Constenla (1998):

No orientada:

ma-rra-cua-nhe ‘te vi’

2-1lerg-ver=MR

Orientada:

b

ton-ti mi-cua-nhe ‘yo te vi
yo-ERG 2-ver=MR
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La ambigledad en las clausulas ergativas tiene su origen en el desplazamiento de
los participantes (agente y paciente) al lado derecho del verbo, ya que su posicidn basica
es al lado izquierdo de este, como se menciond antes. Por lo tanto, solo se puede saber
el significado de ciertas proposiciones recurriendo al contexto o tomando en cuenta el
grado de agentividad de los participantes. Sin embargo, en algunos casos es imposible la
desambiguacion (Krohn, 2013).

En el siguiente ejemplo, tomado de Kronh (2013: 175), no hay ambigliedad porque
se ha respetado el orden béasico de los constituyentes, a saber: al lado izquierdo del

verbo empezando por el absolutivo y luego el ergativo:

ochapaca curijuri rri-cud-nhe ‘el hombre vio a la mujer’

hombre mujer (3-)3erg-ver=MR

Sin embargo, cuando sobreviene el desplazamiento de las formas al lado derecho,
puede ocurrir la ambigledad, pero que el oyente aclara a partir del grado de agentividad

de los participantes como en el siguiente ejemplo tomado de Kronh (2013: 175):

i-rri-cua-nhe ochapaca U ‘el hombre vio la casa’

3-3erg-ver=MR hombre casa

Aln asi, en casos como el siguiente, en el que los participantes tienen el mismo
grado de agentividad, el contexto no ayuda a aclarar qué participante corresponde a cada

caso gramatical:

i-rri-cud-nhe curijuri ochdpacé ‘el hombre vio a la mujer / la mujer vio al hombre’
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3-3erg-ver=MR mujer hombre

Otros casos son igualmente complejos como el siguiente, en el que solo uno de los
participantes se encuentra detallado con un sintagma nominal, mientras que el otro se

expresa por medio de un prefijo de la serie absolutiva:

ochépaca rri-cua-nhe ‘el hombre lo/la vio’ / vio al hombre’

hombre (3-)3erg-ver-MR

Kronh (2013) expone como Constenla traté de manifestar el fendmeno de clausulas
orientadas al ergativo como un caso de topicalizacién en que ese participante ergativo se
introduce como nuevo y es el punto de partida (“topico”). Sin embargo, Kronh
(2013:180) concluye que “la codificacion gramatical de topicos se hace principalmente
para ayudar al oyente a centrar la atencion en los participantes mas importantes puesto
que la atencion es una capacidad mental limitada”, pero no parece ser el caso del
malecu. Mas bien, este autor sugiere que la estrategia de orientacion al ergativo cumple

una funcién desambigliadora del referente al marcar explicitamente el caso ergativo.

Este primer acercamiento a la estructura gramatical del malecu nos servira para
comprender las clausulas imperativas con las que se inicia en las primeras lecciones del

libro de ensefanza del malecu.

1.3. Clasificacion de las clausulas
Constenla (1998) reconoce cuatro tipos de clausulas en malecu: enunciativas,

interrogativas, imperativas y modales. Para cada clausula elicitada de nuestro corpus, se

ofrece la explicacidon gramatical y su respectivo analisis linguistico.
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1.3.1. Clausulas imperativas

De acuerdo con la descripcidn que hace Constenla (1998: 188), estas clausulas “se
caracterizan por admitir Unicamente proposiciones no transitivas o transitivas no
orientadas”. ES decir, aquellas clausulas que no marcan explicitamente el caso ergativo
por medio de —ti, sino que se valen de los prefijos correspondientes de absolutivo o

ergativo.

Las clausulas imperativas se flexionan siempre con los prefijos de segunda persona,
ya sean de la serie absolutiva o ergativa, y no aceptan las formas detalladoras nominales
(pronombres). No obstante, la proposicién imperativa puede verse modificada por
particulas confirmativas como jué ‘en efecto’ y nocdfa ‘en verdad’, por las particulas
negativas épe ‘no’, Ihid ‘todavia no’, emé ‘no’, épeme ‘no (secuencia épe + emé)’ y la
particula rogativa oja ‘por favor’. Esta ultima acompafia exclusivamente las clausulas

imperativas (Constenla, 1998).

Las modificaciones de tiempo y modo posibles en una clausula imperativa son: el
enclitico de futuro mediato —to, el enclitico de inmediatez —ta y el exhortativo —neca.
Aparentemente, este Gltimo indica un fuerte deseo por parte del interlocutor de que una
accion o estado se realicen, pero no aceptan el modo real. Para ilustrar lo anterior, se

han tomado los ejemplos de Constenla (1998: 189).

mi-tle ‘jvete!’

2-ir

mi-tué-to jte iras!’

2-ir=F

mi-tué-ta ‘jvete ya!’
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2-ir=INM

mi-tué-nec ‘jque te vayas!’
2-ir= EXHORT
épe-t6-me mi-tde ‘jno te vayas!’

NEG;=F=NEG; 2-ir

épe-ta mi-tle ‘jno te vayas de inmediato!”’

NEG;=INM 2-ir

Seguidamente, se presenta el andlisis linguistico de las clausulas de imperativo que
aparecen en nuestro corpus separadas por unidad didactica. Ademas, se especifican los
objetivos comunicativos para el cual fueron pensadas en el libro de ensefianza del

malecu.

1.3.1.1. Andlisis de las clausulas imperativas de nuestro corpus

Unidad 1
Objetivo comunicativo: relacionar instrucciones de movimiento y de clase con una

accion.

I-rrip-cunu ‘escuche’

3-2erg-escuchar

i-rrp-clanh ‘vea’

3-2erg-ver

i-rrfa-lhionh ‘dibuje’

3-2erg-pintar
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i-rrfa-lhionh Ihdri ‘dibuje un venado’

3-2erg-dibujar venado

i-rrfa-lhionh ulima ‘dibuje una tortuga’
3-2erg-dibujar tortuga
i-rrfa-lhionh nhiscac ‘dibuje un pajaro’

3-2erg-dibujar pajaro

i-rrfa-lhionh Ihifi ‘dibuje una hormiga’

3-2erg-dibujar hormiga

ojactenhé mi-Gja ‘corra rapido’

rapido 2-correr

sija-fa-to mi-0ja ‘corra lento’

lento=ENF=F 2-correr

ojactenhé mi-ri-faque ‘vuele rapido’

rapido 2-RE-volar

sija-fa-to mi-ri-faque ‘vuele lento’
lento=ENF=F 2-RE-volar

mi-arte ‘pare’

2-parar

taru carraco mi-gja ‘corra hacia el bosque’

bosque hacia 2-correr

Ihdri carraco mi-6ja ‘corra hacia el venado’

venado hacia 2-correr

ulima carraco mi-0ja ‘corra hacia la tortuga’
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tortuga hacia 2-correr

nhiscaca carraco mi-6ja ‘corra hacia el pajaro’

pajaro hacia 2-correr

Ihifi carraco mi-6ja ‘corra hacia las hormigas’

hormiga hacia 2-correr

ojactenh mi-6ja taru carraco ‘corra rapido hacia el bosque’

rapido 2-correr bosque hacia

sija-fa-to mi-0ja taru carraco ‘corra lento hacia el bosque’

lento=ENF=F 2-correr bosque hacia

ojactenhé mi-gja Ihdri carraco ‘corra rapido hacia el venado’

rapido 2-correr venado hacia

sija-fa-to mi-Gja ulima carréco ‘corra lento hacia la tortuga’

lento=ENF=F 2-correr tortuga hacia

ojactenhé mi-6ja nhiscac carraco ‘corra rapido hacia el pajaro’

rapido 2-correr pajaro hacia

sija-fa-to mi-0ja Ihifi carrico ‘corra lento hacia las hormigas’

lento=ENF=F 2-correr hormiga hacia

Unidad 2

Objetivo comunicativo: relacionar instrucciones de movimiento, de clase y otras

usando el imperativo.

mi-6ja ‘corra’
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2-correr

i-rrfa-ti ‘busque’

3-2erg-buscar

i-rrfa-cund ‘escuche’

3-2erg-escuchar

mi-fanh ‘camine’

2-caminar

mi-ri-lanh ‘coma’

2-RE-comer

mi-irre ‘juegue’

2-jugar

mi-ri-Uji ‘nade’
2-RE-nadar

mi-fula ‘pesque’

2-pescar

mi-puralate ‘descanse’

2-descansar

I-rrfa-quiji malhioca ‘abra el libro’

3-2erg-abrir libro

i-rrfa-quiji masuca ‘abra el envoltorio’

3-2erg-abrir envoltorio
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i-rrfa-élonh malhioca ‘cierre el libro’

3-2erg-cerrar libro

i-rrfa-élonh masuca ‘cierre el envoltorio’
3-2erg-cerrar envoltorio
Unidad 3

Objetivo comunicativo: dar instrucciones de movimiento, de clase y otras, usando la

forma imperativa

i-rrip-cunu ‘escuche’

3-2erg-escuchar

i-rrfa-lhionh i-juan 6 échenh éche-nhé u-nhé ‘dibuje una cara que esté feliz’

3-2erg-pintar 3-cara que feliz feliz=NOM (3-)estar=MR

i-rrfa-lhionh i-juan 6 Ihalhé pu-nh ‘dibuje una cara que esté triste’

3-2erg-pintar 3-cara que (3-)triste estar=MR

i-rrfa-lhionh i-juan 6 i-ri-lherré-f-e “‘dibuje una cara que esté enojada’
3-2erg-pintar 3-cara que 3-RE-enojar-FORM=MR

i-rrfa-lhionh i-jdan 6 i-ri-l0luje-ca ‘dibuje una cara que esté asustada’

3-2erg-pintar 3-cara que 3-RE-asustar-INF

i-rrfa-jue i-juan 6 echenh éche-nhé u-nhé ‘haga una cara que esté muy feliz’
3-2erg-hacer 3-cara que feliz feliz=NOM (3-)estar=MR

i-rrfa-jue i-juan 6 i-ri-lherré-fe u-nh ‘haga una cara que esté enojada’
3-2erg-hacer 3-cara que 3-RE-enojar-FORM (3-)estar=MR

i-rrfa-jle i-juan 0 i-chiydcte-nh ‘haga una cara que esté cansada’
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3-2erg-hacer 3-cara que 3-cansarse=MR

i-rrfa-jde i-juan 0 i-ri-luluj-e ‘haga una cara que esté asustada’

3-2erg-hacer 3-cara que 3-RE-asustar=MR

mi-torre mi-qui-ma mi-ri-lherré-f-e ‘brinque como si estuviera enojado’
2-brincar 2-decir=POT 2-RE-enojar-FORM=MR

mi-térre mi-qui-ma mi-lhalhé pu-nh ‘brinque como si estuviera triste’
2-brincar 2-decir=POT 2-triste estar=MR

mi-torre mi-qui-ma échenh éche-nhé mi-u-nhé ‘brinque como si estuviera feliz’
2-brincar 2-decir=POT feliz feliz=NOM 2-estar=MR

mi-torre mi-qui-ma mi-chiydcte-nh ‘brinque como si estuviera cansado’
2-brincar 2-decir=POT 2-cansarse=MR

mi-torre mi-qui-ma mi-ri-ltluj-e ‘brinque como si estuviera asustado’
2-brincar 2-decir=POT 2-RE-asustar=MR

mi-cuqui i-rrip-corro ‘aplauda’

2-manos 3-2erg-golpear

mi-cuqui i-rrip-corro mi-qui-ma mi-lhalhé pu-nh ‘aplauda como si estuviera triste’

2-manos 3-2erg-golpear 2-decir=POT 2-triste estar=MR

mi-cuqui i-rrip-corro mi-qui-ma mi-ri-lherré-fe u-nh ‘aplauda como si estuviera
enojado’

2-manos 3-2erg-golpear 2-decir=POT 2-RE-enojar-FORM estar=MR

mi-cuqui i-rrip-cérro mi-qui-ma échenh éche-nhé mi-u-nh ‘aplauda como si estuviera

feliz’
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2-manos 3-2erg-golpear 2-decir=POT feliz feliz=NOM 2-estar=MR

mi-cuqui i-rrip-corro mi-qui-ma mi-chiyocte-nh ‘aplauda como si estuviera cansado’

2-manos 3-2erg-golpear 2-decir=POT 2-cansarse=MR

mi-cuqui i-rrip-corro mi-qui-ma mi-ri-laluj-e ‘aplauda como si estuviera asustado’

2-manos 3-2erg-golpear 2-decir=POT 2-RE-asustar=MR

Unidad 4
Objetivo comunicativo: seguir instrucciones de movimiento, de clase o de acciones

varias

i-rrfa-taiqui ‘oiga, pruebe, sienta’

3-2erg-oir

i-rrfa-quiji ‘abra’

3-2erg-abrir

i-rrfa-puriri “cierre’

3-2erg-cerrar

i-rrfa-alha ‘huela’

3-2erg-oler

i-rrfa-ata ‘toque’

3-2erg-tocar

i-rrp-ctanh ‘vea’

3-2erg-ver

i-rrip-cund ‘oiga’
3-2erg-oir
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mi-fanh ‘camine’

2-caminar

i-rrfa-lhionh ‘dibuje’

3-2erg-dibujar

i-rrfa-carraje ‘cuente’

3-2erg-contar

mi-cuqui i-rrip-quiji ‘abra la mano’

2-mano 3-2erg-abrir

mi-cuqui i-rrfa-puriri ‘cierre la mano’

2-mano 3-2erg-cerrar

mi-coqui i-rrip-quiji ‘abra la boca’

2-boca 3-2erg-abrir

mi-coqui i-rrfa-puriri ‘cierre la boca’

2-boca 3-2erg-cerrar

mi-filhi i-rrip-quiji ‘abra los ojos’

2-0jo 3-2erg-abrir

mi-filhi i-rrfa-puriri ‘cierre los ojos’

2-0jo 3-2erg-cerrar

mi-cuqui rrip-lhonh ‘lavese las manos’

2-mano (3-)2erg-lavar
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mi-6ca rrip-lhdnh ‘lavese los dientes’

2-diente (3-)2erg-lavar

na-nha i-rrip-jui mi-filhi ‘enséfieme sus ojos’

1E-a 3-2erg-ensefiar 2-0j0

na-nh& i-rrip-jui mi-lhoqui cha marama ‘enséneme sus pies’
1E-a 3-2erg-ensefar 2-pie PLURAL

na-nha i-rrip-jui mi-cuqui cha mardma ‘enséfieme sus manos’
1E-a 3-2erg-ensefiar 2-mano PLURAL

na-nha i-rrip-jui mi-carrcéra marama ‘enséfieme sus piernas’

1E-a 3-2erg-ensefiar pierna PLURAL

na-nha i-rrip-jui mi-cuqui cora marama ‘enséfieme sus brazos’
1E-a 3-2erg-ensefar 2-brazo PLURAL

na-nha i-rrfa-jui mi-coqui cali ‘enséfieme su boca’

1E-a 3-2erg-ensefiar 2-boca

na-nha i-rrip-jui mi-juan ‘enséfieme su cara’

1E-a 3-2erg-ensefiar 3-cara

na-nha i-rrip-jui mi-6ca marama ‘enséfieme sus dientes’
1E-a 3-2erg-ensefiar 2-diente PLURAL

nico i-rrfa-arra i-cuqui cora ‘ponga un brazo aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-brazo

nico i-rrfa-arra i-cuqui cha ‘ponga una mano aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-mano
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nico i-rrfa-arrd i-filhi cdru ‘ponga un ojo aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-0jo

nico i-rrfa-arra i-coqui cali ‘ponga una boca aqui’
aqui 3-2erg-poner 3-boca
nicé i-rrfa-arra i-tocéto ‘ponga una oreja aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-oreja

nico i-rrfa-arrd i-lhdqui chia ‘ponga un pie aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-pie

nicé i-rrfa-arra i-carrcora ‘ponga una pierna aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-pierna

nicé i-rrfa-arra i-tainh ‘ponga una nariz aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-nariz

nicé i-rrfa-arra i-ilha ‘ponga el pelo aqui’

aqui 3-2erg-poner 3-pelo

i-rrfa-tlha cajuli ‘huela el café/chocolate’

3-2erg-oler café/chocolate

i-rrfa-tlha cora cdru ‘huela la fruta’

3-2erg-oler fruta

i-rrfa-cianh cora paru ‘vea al arbol’

3-2erg-ver arbol

i-rrfa-ata octari ‘toque la piedra’

3-2erg-tocar piedra
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i-rrfa-ata cora aunh ‘toque la hoja’

3-2erg-tocar hoja

i-rrfa-ata ti ‘toque el agua’
3-2erg-tocar agua
i-rrfa-taiqui cora curu ‘pruebe la fruta’

3-2erg-probar fruta

i-rrfa-taiqui jama ‘pruebe el pejiballe’

3-2erg-probar pejiballe

i-rrfa-taiqui catonh ‘pruebe la papaya’

3-2erg-probar papaya

mi-lhéqui cha marama-yu mi-fanh ‘camine con sus pies’
2-pie PLURAL-con 2-caminar

mi-Gja mi-carrcdra-yu ‘corra con sus piernas’

2-correr 2-pierna-con

mi-ri-faque mi-cuinh-yu ‘vuele con sus manos’

2-RE-volar 2-mano-con

i-rrfa-jue i-juan 6 échenh éche-nhé u-nié ‘haga una cara que esté muy feliz’

3-2erg-hacer 3-cara que feliz feliz=NOM (3-)estar=MR

i-rrfa-jude i-juan 0 i-ri-lherré-fe u-n4 ‘haga una cara que esté enojada’
3-2erg-hacer 3-cara que 3-RE-enojar-FORM (3-)estar=MR

i-rrfa-jue i-juan 6 i-chiydcte-n# ‘haga una cara que esté cansada’

3-2erg-hacer 3-cara que 3-cansarse=MR
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i-rrfa-jue i-juan 6 i-ri-10luj-e ‘haga una cara que esté asustada’

3-2erg-hacer 3-cara que 3-RE-asustar=MR

i-rrfa-jde i-juan 6 lhalhé pu-rnA ‘haga una cara que esté triste’
3-2erg-hacer 3-cara que triste estar=MR
mi-cuqui curu i-rrfa-carraje ‘cuente los dedos de su mano’

2-mano 3-2erg-contar

mi-ri-sui laca-lha ‘acuéstese en el suelo’

2-RE-acostar tierra-sobre

Unidad 5

Objetivo comunicativo: asociar la descripcion con la imagen

i-rrip-cunu ‘escuche’

3-2erg-escuchar

i-rrip-cund i-lhoqui i-rri-cha-ca mardma ‘escuche el trueno’

3-2erg-escuchar extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF PLURAL

i-rrip-cuanh i-bafaléfal6-ye-ca marama ‘vea la relampaguedera’

3-2erg-ver 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

.....

3-2erg-dibujar nube

i-rrfa-lhionh pura “dibuje el viento’

3-2erg-dibujar viento

i-rrfa-lhionh toji ‘dibuje el sol’

3-2erg-dibujar sol
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i-rrfa-lhionh i-bafaléfal4-ye-ca marama ‘dibuje la relampagueadera’
3-2erg-dibujar 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

i-rrfa-lhionh ti lajari-c ‘dibuje la lluvia’
3-2erg-dibujar agua llover-INF
i-rrip-taiqui 0 tdji late-c ‘sienta el sol que brilla’

3-2erg-sentir que sol (3-)brillar-INF

i-rrip-taiqui malhiu pucte-ca ni-cué pura ‘sienta el frio que pega por este viento’

3-2erg-sentir frio (3-)pegar-INF este-a&causa&de viento

i-rrip-taiqui malhiu pucte-ca ni-cué ti ‘sienta el frio que pega por esta lluvia’

3-2erg-sentir frio (3-)pegar-INF este-a&causa&de agua

.....

......

3-2erg-ver sol sol (3-)superficie en

i-rrip-cGanh toji putl carraco i-bafalofalé-ye-ca mardma ‘vea la relampagueadera en el
cielo’

3-2erg-ver sol (3-)superficie en 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

1.3.2. Clausulas enunciativas

Estas proposiciones pueden incluir prefijos de todas las personas gramaticales.
Pueden incluir particulas modificadoras de la proposicion como las confirmativas jué
‘en efecto’ y nocofa ‘en verdad’, las negativas épe ‘no’, lhia ‘todavia no’, éme ‘no’ y las

ilativas ta ‘y’(coordinante), tani~ tan ‘pero’ (adversativa) (Constenla, 1998).
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1.3.2.1.  Andlisis de cldusulas enunciativas de nuestro corpus

Unidad 1

Objetivo comunicativo: nombrar algunos animales del bosque

ni-ni nhiscac ‘este es un pajaro’

este=LIG pajaro

ni-ni Ihifi mardma ‘estas son hormigas’
este=LIG hormiga PLURAL

ni-ni Ihari ‘este es un venado’

este=LIG venado

ni-ni tdru ‘este es un bosque’

este=LIG bosque

ni-ni ulima ‘esta es una tortuga’

este=LIG tortuga

Objetivo comunicativo: describir la forma en que ciertos animales se desplazan

orréqui marama ojactenh 6j-e ‘los animales corren rapido’
cosa PLURAL rapido (3-)correr=MR

i-ri-faqu-e nhiscac ‘el pajaro vuela’

3-RE-volar=MR pajaro

ojactenh Ihdri 6j-e ‘el venado corre rapido’

rapido venado (3-)correr=MR

sija-fa Ihifi 0j-e ‘la hormiga corre lento’
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lento=ENF hormiga (3-)correr=MR

sija-fa Ihifi marama i-6j-e ‘las hormigas corren lento’
lento=ENF hormiga PLURAL 3-correr=MR

sija-fa ulima 0j-e ‘la tortuga corre lento’
lento=ENF tortuga (3-)correr=MR

sija-fa Ihuri ¢j-e ‘el venado corre lento’
lento=ENF venado (3-)correr=MR

orrom, epé-me nhiscaca 0j-e ‘no, el pajaro no corre’
no NEG;-NEG; pajaro (3-)correr=MR

Objetivo comunicativo: identificar vocabulario relacionado con el fuego

taru i-ri-m-la-nhe ‘el bosque se consume’
bosque 3-RE-AP-comer=MR

orréqui marama i-ri-ltluj-e ‘los animales se asustan’
cosa PLURAL 3-RE-asustar=MR

i-ri-l0luj-e ulima ‘la tortuga esta asustada’
3-RE-asustar=MR tortuga

i-ri-10luj-e Ihari ‘el venado esta asustado’

3-RE-asustar=MR venado

i-ri-l0luj-e nhiscac ‘el pajaro esta asustado’

3-RE-asustar=MR péjaro

2

i-ri-1aluj-e Ihifi ‘la hormiga esta asustada / las hormigas estan asustadas
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3-RE-asustar hormiga

Ni-ni machdnhca ‘esta es una fogata’

este=LIG fogata

machénhca-co cle pu-nhé ‘hay lefia en la fogata’

fogata-en fuego (3-)haber=MR

machénhca-co 6ctara marama pu-nhé ‘hay piedras en la fogata’
fogata-en piedra PLURAL (3-)haber=MR

machanhca-co ujuma pu-rhé ‘hay humo en la fogata’
fogata-en humo (3-)haber=MR

machanhca-co cué cuan pu-nhé ‘hay brasas en la fogata’
fogata-en brasa (3-)haber=MR

machanhca-co plru pu-nhé ‘hay ceniza en la fogata’

fogata-en ceniza (3-)haber=MR

cué chacte-nh ni-lha vidrio 6ta-ma toji i-lha ma-arra-ca ‘el fuego se enciende con
vidrios expuestos al sol’

fuego (3-)encender=MR este-sobre vidrio cuando=POT sol 3-sobre Pl-poner-INF
cle chacte-nh ni-lha 6ta-ca fosforo i-yu ma-irre ‘el fuego se enciende por jugar con

fosforos’

fuego (3-)encender=MR este-sobre cuando-IL fosforo 3-con Pl-jugar

Unidad 2

Objetivo comunicativo: saludar a las personas en malecu
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jUe ‘en efecto’

en&efecto
jUe, capi capi ‘en efecto, bien bien’
en&efecto, fuerte fuerte

Objetivo comunicativo: presentar a los miembros basicos de la familia

ni-ni na-su ‘esta es mi mama’

este=LIG 1E-mam4

ni-ni na-sia ‘este es mi papa’

este=LIG 1E-papa

ni-ni na-lhacachdma ‘esta es mi hermana’

este=LIG 1E-hermana

ni-ni na-lhaca ‘este es mi hermano’

este=LIG 1E-hermano

ni-ni mi-su ‘esta es tu mama’

este=LIG 2-mama

ni-ni mi-sia ‘este es tu papa’

este=LIG 2-papa

ni-ni mi-lhacachima ‘esta es tu hermana’

este=LIG 2-hermana

ni-ni mi-lhaca ‘este es tu hermano’

este=LIG 2-hermano
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Objetivo comunicativo: aclarar preguntas del tipo si 0 no

orrom, épe na-su ‘no, no es mi mama’

no NEG; 1E-mama

ad, na-su ‘si, es mi mama’

si 1IE-maméa

orrom, épe na-sia ‘no, no es mi papa’
no NEG; 1E-papa

ao, na-sia ‘si, es mi papa’
si 1E-papa

orrom, épe na-lhacé ‘no, no es mi hermano’
no NEG; 1E-hermano

ad, na-lhacé ‘si, es mi hermano’

si 1E-hermano

orrom, épe na-lhacachima ‘no, no es mi hermana’
no NEG, 1E-hermana

a0, na-lhacachima ‘si, es mi hermana’

si 1E-hermana

orrom, épe i-ri-faqu-e ulima ‘no, la tortuga no vuela’
no NEG; 3-RE-volar=MR tortuga

ulima fa-nhe ‘la tortuga camina’

tortuga (3-)caminar=MR
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orrom, épe i-ri-Uji Ihari ‘no, el venado no nada’
no NEG; 3-RE-nadar=(MR) venado

Ihdri 6j-e ‘el venado corre’

venado (3-)correr=MR

orrom, épe i-6j-e nhiscac ‘no, el pajaro no corre’

no NEG; 3-correr=MR péjaro

i-ri-faqu-e nhiscac ‘el pajaro vuela’

3-RE-volar=MR péjaro

ao, na-sia i-ri-Uji ‘si, mi papa nada’
si 1E-papa 3-RE-nadar=(MR)

orrom, épe i-ri-Uji na-sia ‘no, mi papa no nada’
no NEG; 3-RE-nadar=(MR) 1E-papa

a0, na-su puralate-nhé u-nhé ‘si, mi mama esta descansando’
si 1E-mama descansar-FORM (3-)estar=MR

orrom, épe-me puralate-nhé na-si ‘no, mi mama no descansa’
no NEG;=NEGs3; (3-)descansar=MR 1E-mama

a0, na-lhacé irr-e ‘si, mi hermano juega’

si 1E-hermano (3-)jugar=MR

orrom, épe i-irr-e na-lhaca ‘no, mi hermano no juega’
no NEG; 3-jugar=MR 1E-hermano

orrom, épe i-ri-fAqu-e na-lhacachima ‘no, mi hermana no vuela’

no NEG, 3-RE-volar=MR 1E-hermana
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ad, na-lhacachima i-m-la-nhe ‘si, mi hermana come’
si 1E-hermana 3-AP-comer=MR

a0, na-su ful-e ‘si, mi mama pesca’

si 1E-mama (3-)pescar=MR

orrom, épe na-su ful-e ‘no, mi mama no pesca’
no NEG; 1E-mama (3-)pescar=MR

orrom, épe i-puralate-nh ‘no, él no descansa’
no NEG; 3-descansar=MR

ao, i-puralate-nh ‘si, él descansa’

si 3-descansar=MR

orrom, épe irr-e ‘no, €l no juega’
no NEG; (3-)jugar=MR

ao, i-irr-e ‘si, él juega’

si 3-jugar=MR

orrom, épe i-ri-Uji ‘no, él no nada’
no NEG; 3-RE-nadar=(MR)

ao, i-ri-uji ‘si, él nada’
si 3-RE-nadar=(MR)

orrom, épe i-m-la-nhe ‘no, él no come’
no NEG; 3-AP-comer=MR

212

212



ao, jué i-m-la-nhe ‘si, el come’
si en&efecto 3-AP-comer=MR

orrom, épe ni ¢j-e ‘no, él no corre’
no NEG; este (3-)correr=MR
ao ni oj-e ‘si, él corre’

si este (3-)correr=MR

orrom, épe ni f4-nhe ‘no, él no camina’
no NEG; este (3-)caminar=MR

a0, ni fa-nhe ‘si, el camina’

si este (3-)caminar=MR

orrom, épe ni i-ri-faqu-e ‘no, él no vuela’
no NEG; este 3-RE-volar=MR

ao, i-ri-faqu-e ‘si, él vuela’
si 3-RE-volar=MR

orrom, épe i-rri-quiji-ye malhiéca ‘no, él no abre el libro’
no NEG; 3-RE-abrir=MR libro

ao ni-ti quiji-ye malhidca ‘si, él abre el libro’
si este=ERG (3-)abrir=MR libro

orrom, épe i-rri-€lo-nhe malhiéca ‘no, él no cierra el libro’
no NEG; 3-3erg-cerrar=MR libro

ao, ni-ti élo-nhe malhidca ‘si, él cierra el libro’
si este=ERG (3-)cerrar=MR libro
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Objetivo comunicativo: describir las acciones que realiza una persona al aire libre

ni-ni toji ‘este es el sol’
este=LIG sol
ni-ni t{ ‘este es el rio’

este=LIG rio

ni-ni masudca ‘este es el envoltorio’

este=LIG envoltorio

ni-ni malhioca ‘este es el libro’
este=LIG libro

Ihifi marama i-p-chap-e ‘las hormigas tienen hambre’
hormiga PLURAL 3-AP-ingerir=MR

Ihifi marama i-fanh fanhe maram-e ‘las hormigas caminan y caminan’
hormiga PLURAL 3-caminar (3-)caminar PLURAL=MR

Ihifi-ti i-ti-ye malaca ‘las hormigas buscan comida’

hormiga=ERG 3-buscar=MR comida

Ihifi marédma-ti i-quiji-ye masuca ‘las hormigas abren los envoltorios’
hormiga PLURAL=ERG 3-abrir=MR envoltorio

na-sia ful-e ‘mi papa pesca’
1E-papa (3-)pescar=MR

b

na-su ful-e ‘mi mama pesca

1E-mama (3-)pescar=MR
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na-lhacachima fal-e ‘mi hermana pesca’

1E-hermana (3-)pescar=MR

na-lhacé ful-e ‘mi hermano pesca’
1E-hermano (3-)pescar=MR
na-sia puralate-nh ‘mi papa descansa’

1E-papé (3-)descansar=MR

na-su puralate-nh ‘mi mama descansa’

1E-mama (3-)descansar=MR

na-lhacachuma puralate-nh ‘mi hermana descansa’

1E-hermana (3-)descansar=MR

na-lhacé puralate-nh ‘mi hermano descansa’

1E-hermano (3-)descansar=MR

na-su i-ri-l4-nhe ‘mi mama come’

1E-mama 3-RE-comer=MR

na-sia i-ri-la-nhe ‘mi papa come’
1E-papéa 3-RE-comer=MR

na-lhacé i-ri-ld-nhe ‘mi hermano come’
1E-hermano 3-RE-comer=MR

na-lhacachuma i-ri-la-nhe ‘mi hermana come’
1E-hermana 3-RE-comer=MR

na-sia i-ri-0ji-nh ‘mi papa nada’
1E-papa 3-RE-nadar=MR
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na-su i-ri-uji-nh ‘mi mama nada’

1E-mama4 3-RE-nadar=MR

na-lhaca i-ri-dji-nh ‘mi hermano nada’
1E-hermano 3-RE-nadar=MR
na-lhacachima i-ri-Uji-nh ‘mi hermana nada’
1E-hermana 3-RE-nadar=MR

na-sia irr-e ‘mi papa juega’
1E-papa (3-)jugar=MR

na-su irr-e ‘mi mama juega’

1E-mama (3-)jugar=MR

na-lhacachima irr-e ‘mi hermana juega’
1E-hermana (3-)jugar=MR

na-lhaca irr-e ‘mi hermano juega’
1E-hermano (3-)jugar=MR

na-sia fa-nhe ‘mi papa camina’

1E-papa (3-)caminar=MR

na-su fa-nhe ‘mi mam4 camina’

1E-mama (3-)caminar=MR

na-lhacachima fa-nhe ‘mi hermana camina’

1E-hermana (3-)caminar=MR

na-lhaca fa-nhe ‘mi hermano camina’

1E-hermano (3-)caminar=MR
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na-sia 6j-e ‘mi papa corre’
1E-papa (3-)correr=MR

na-su 0j-e ‘mi mama corre’

1E-mama (3-)correr=MR
na-lhacachima ¢j-e ‘mi hermana corre’
1E-hermana (3-)correr=MR

na-lhacé dj-e ‘mi hermano corre’

1E-hermano (3-)correr=MR

na-fafacanhe i-u-nhé ti jéla ‘la familia esta a la orilla del rio’

1E-pariente 3-andar=MR rio a&la&orilla

mi-sU U-nhé ti jola ‘tu mama esta a la orilla del rio’

2-mama (3-)estar=MR rio a&la&orilla

mi-sia u-nhé ti jola ‘tu papé esta a la orilla del rio’
2-papa (3-)estar=MR rio a&la&orilla

mi-lhacachima u-nhé ti jola ‘tu hermana esta a la orilla del rio’

2-hermana (3-)estar=MR rio a&la&orilla

mi-lhacé u-nhé ti jola ‘tu hermano esta a la orilla del rio’

2-hermano (3-)estar=MR rio a&la&orilla

na-su U-nhé ti jola ‘mi mama esta a la orilla del rio’

1E-mama (3-)estar=MR rio a&la&orilla

na-lhacachuma u-nhé ti jola ‘mi hermana esta a la orilla del rio’

1E-hermana (3-)estar=MR rio a&la&orilla
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na-lhacé u-nhé ti jola ‘mi hermano esta a la orilla del rio’
1E-hermano (3-)estar=MR rio a&la&orilla

na-sia u-nhé ti jola ‘mi papa esta a la orilla del rio’
1E-papa (3-)estar=MR rio a&la&orilla

ton-ti i-quiji-ye malhioca ‘yo abro el libro’
yo=ERG 3-abrir=MR libro

ton-ti-to élo-nh malhidca ‘yo cierro el libro’
yo=ERG =F cerrar=MR libro

ton-ti i-quiji-ye masuca ‘yo abro el envoltorio’

yo=ERG 3-abrir=MR envoltorio

ton-ti-to élo-nh masuca ‘yo cierro el envoltorio’

yo=ERG=F cerrar=MR envoltorio

ni-ti i-quiji-ye masuca ‘él/ella abre el envoltorio’
éI=ERG 3-abrir=MR envoltorio

ni-ti i-élo-nhe malhioca “él/ella cierra el libro’
élI=ERG 3-cerrar=MR libro

ni-ti i-élo-nhe masuca él/ella cierra el envoltorio’

é|I=ERG 3-cerrar=MR envoltorio

po mi-irr-e ‘usted juega’

usted 2-jugar=MR

p6 mi-fa-nhe ‘usted camina’

usted 2-caminar=MR
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poé mi-ri-Uji-nh ‘usted nada’
usted 2-RE-nadar=MR

po mi-ri-la-nhe ‘usted come’
usted 2-RE-comer=MR

pé mi-puralate ‘usted descansa’
usted 2-descansar=(MR)

p6 mi-0j-e ‘usted corre’

usted 2-correr=MR

po-ti quiji-ye malhidca ‘usted abre el libro’
usted=ERG abrir=MR libro

po-ti quiji-ye masuca ‘usted abre ¢l envoltorio’
usted=ERG abrir=MR envoltorio

po-ti élo-nhe malhidca “usted cierra el libro’
usted=ERG cerrar=MR libro

po-ti élo-nhe masuca ‘usted cierra el envoltorio’

usted=ERG cerrar=MR envoltorio

pé mi-ri-faqu-e ‘usted vuela’
usted 2-RE-volar=MR

t0 na-p-chap-e ‘tengo hambre’
yo 1E-AP-ingerir=MR

Unidad 3
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Objetivo comunicativo: nombrar a los miembros de la familia extendida

ni-ni na-chdyu ‘este es mi abuelo’

este=LIG 1E-abuelo

ni-ni na-chiya ‘esta es mi abuela’

este=LIG 1E-abuela

ni-ni na-sia ‘este es mi papa’

este=LIG 1E-papa

ni-ni na-sz ‘esta es mi mama’

este=LIG 1E-mam4

ni-ni na-lhacd ‘este es mi hermano’

este=LIG 1E-hermano

ni-ni na-lhacachuma ‘esta es mi hermana’

este=LIG 1E-hermana

ni-ni mi-lhaca ‘este es su hermano’

este=LIG 2-hermano

ni-ni mi-chayu ‘este es su abuelo’

este=LIG 2-abuelo

ni-ni mi-chiya ‘esta es su abuela’

este=LIG 2-abuela

ni-ni mi-sia ‘este es su papa’

este=LIG 2-papa
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ni-ni mi-su ‘esta es su mama’

este=LIG 2-mama

ni-ni mi-lhacachima “esta es su hermana’
este=LIG 2-hermana
Objetivo comunicativo: describir los estados de &nimo propio y de los demas

Objetivo comunicativo: distinguir el uso de los prefijos posesivos na-, mi-, i-.

ni-ni na-jian ‘esta es mi cara’

este=LIG 1E-cara

ni-ni mi-juan ‘esta es tu cara’

este=LIG 2-cara

ni-ni arapcha ora ‘este es un ninito’
este=LIG nifio DIM

b

Ni-ni arapcha ora curijuri éra ‘esta es una nifiita

este=LIG nifio DIM mujer DIM

ni curijuri ora ‘esta nifiita’

este mujer DIM

ni arapchd ora ‘este nifito’

este nifio DIM

éche-nhé na-u-nhé ‘estoy feliz’
feliz=NOM 1E-andar=MR

na-lhalhé pu-nh ‘estoy triste’
1E-trsite estar=MR
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na-chiydcte-nh ‘estoy cansada’

1E-cansarse=MR

na-ra-ltluj-e ‘estoy asustada’
1E-RE-asustar=MR

na-ra-lherré-fe u-nh ‘estoy enojada’
1E-RE-enojar-FORM estar=MR

i-chiyocte-nh ¢l esta cansado’

3-cansarse=MR

échenh éche-nhé i-u-nhé ‘ella esta muy feliz’
feliz feliz=NOM 3-andar=MR

i-ri-lherré-fe unh ‘ella esta enojada’
3-RE-enojar-FORM (3-)andar=(MR)

i-lhalhé pu-nh ‘ella esta triste’
3-triste estar=MR

i-ri-10luj-e €l esta asustado’

3-RE-asustar=MR

arapcha ora i-chiyocte-nh ‘el nifito esta cansado’

nifio DIM 3-cansarse=MR

échenh i-u-nhé arapcha éra ‘el nifiito esta feliz’

feliz 3-estar=MR nifio DIM

curijuri ora i-chiyocte-nha ‘la nifiita esta cansada’

mujer DIM 3-cansarse=MR
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arapchd ora i-ri-lherré-fe u-nh ‘el ninito esta enojado’
nifio DIM 3-RE-enojar-FORM (3-)estar=MR

curijuri ora i-ri-l0luj-e ‘la nifita esta asustada’
mujer DIM 3-RE-asustar=MR

arapcha ora i-lhalhé pu-n# ‘el nifiito esta triste’
nifio DIM 3-triste estar=MR

arapchd dra i-chiyocte-nh ‘el nifiito esta cansado’

nifio DIM 3-cansarse=MR

na-chiya échenh éche-nhé i-u-nzé ‘mi abuela esta muy feliz’
1E-abuela feliz feliz=NOM 3-estar=MR

na-lhacé i-chiyécte-ni ‘mi hermano esta cansado’

1E-hermano 3-cansarse=MR

na-su i-ri-lherré-fe u-n2 ‘mi mama esta enojada’
1E-mama 3-RE-enojar-FORM (3-)estar=MR

na-sia i-ri-luluj-e ‘mi papa esta asustado’
1E-papé 3-RE-asustar=MR

mi-chayu i-lhalhé pu-nh ‘su abuelo esta triste’
2-abuelo 3-triste estar=MR

mi-chiya échenh éche-nhé i-u-nhé ‘su abuela esta muy feliz’
2-abuela feliz feliz=NOM 3-estar=MR

mi-sia i-ri-luluj-e ‘su papa esta asustado’

2-papa 3-RE-asustar=MR
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mi-su i-ri-lherré-fe u-nh ‘su mama esta enojada’
2-mamé 3-RE-enojar-FORM (3-)estar=MR

na-chayu i-chiydcte-nh ‘el abuelo esta cansado’

1E-abuelo 3-cansarse=MR

na-chayu échenh éche-nhé i-u-nhé ‘el abuelo esta muy feliz’
1E-abuelo feliz feliz=NOM 3-estar=MR

na-chiya i-chiyocte-nh ‘la abuela esta cansada’

1E-abuela 3-cansarse=MR

na-chiya i-ri-lherré-fe u-nhé ‘la abuela esta enojada’
1E-abuela 3-RE-enojar-FORM (3-)estar=MR

mi-lhacé i-chiydcte-nh ‘su hermano esta cansado’

2-hermano 3-cansarse=MR

a0, mi-lhalhé pu-nh ‘si, estas triste’
si 2-triste estar=MR

orrom, épe mi-lhalhé pu-nh ‘no, no estas triste’
no NEG, 2-triste estar=MR

ad, échenh éche-nhé mi-u-nhé ‘si, estas feliz’
si feliz feliz=NOM 2-estar=MR

orrom, épe echenh éche-nhé mi-u-nhé ‘no, no estas feliz’
no NEG;, feliz feliz=NOM 2-estar=MR

ad, mi-chiyocte-nh ‘si, estas cansada’

si 2-cansarse=MR
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orrom, épe mi-chiyécte-nh ‘no, no estas cansada’
no NEG; 2-cansarse=MR

aod, mi-ri-laluj-e “si, estas asustado’

si 2-RE-asustar=MR

orrom, épe mi-ri-lUluj-e ‘no, no estas asustada’
no NEG; 2-RE-asustar=MR

ao, mi-ri-lherré-fe ‘si, estas enojado’
si 2-RE-enojar-FORM

orrom, épe mi-ri-lherré-fe ‘no, no estas enojado’
no NEG; 2-RE-enojar-FORM

orrom, épe na-lhalhé pu-nh ‘no, no estoy triste’
no NEG, 1E-triste estar=MR

ao, jué na-lhalhé pu-nh “si, estoy triste’

si en&efecto 1E-triste estar=MR

orrom, épe échenh éche-nhé na-u-nhé ‘no, no estoy feliz’

no NEG; feliz feliz=NOM 1E-estar=MR

ao, échenh éche-nhé na-u-nhé ‘si, estoy feliz’
si feliz feliz=NOM 1E-estar=MR

orrom, épe na-chiyécte-nh ‘no, no estoy cansada’
no NEG; 1E-cansarse=MR

a0, jué na-chiyocte-nh ‘si, en efecto estoy cansada’

si en&efecto 1E-cansarse=MR
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orrom, épe na-ra-ltluj-e ‘no, no estoy asustada’
no NEG; 1E-RE-asustar=MR

ao, jué na-ra-luluj-e ‘si, en efecto estoy asustada’

si en&efecto 1E-RE-asustar=MR

orrom, épe na-ra-lherré-fe u-nh ‘no, no estoy enojada’
no NEG; 1E-RE-enojar-FORM estar=MR

ao, jué na-ra-lherré-fe u-nh ‘si, en efecto estoy enojada’
si en&efecto 1E-RE-enojar-FORM estar=MR

na-chajel &-nhe ‘estoy triste’
1E-triste estar=MR

in-t4 na-poréte-c ‘entonces voy a cantar’
EXHORT=INM 1E-cantar-INF

chacha-ba na-p-taiqui ‘estoy feliz’
feliz=ENF 1E-AP-sentir=(MR)

in-t& na-poréte-c ‘entonces voy cantar’
EXHORT=INM 1E-cantar-INF

na-ra-jerré-be pu-nhé ‘estoy enojado’
1E-RE-enojar-FORM estar=MR

in-t4 na-poréte-c ‘entonces voy a cantar’
EXHORT=INM 1E-cantar-INF

échenh éche-nhé na-U-nhe ‘estoy alegre’
alegre alegre=NOM 1E-estar=MR
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in-t& na-poréte-c ‘entonces voy a cantar’
EXHORT=INM 1E-cantar-INF

na-ra-chajachjai ‘estoy preocupado’
1E-RE-preocupar=(MR)

in-t4 na-poréte-c ‘entonces voy a cantar
EXHORT=INM 1E-cantar-INF

colénha-ba na-u-nhe ‘estoy bien’
bien=ENF 1E-andar=MR

in-t4 na-poréte-c ‘entonces voy a cantar’
EXHORT=INM 1E-cantar-INF

Objetivo comunicativo: Reconocer los términos arapcha, curijuri, ochapaca

relacionarlos con los miembros de la familia

na-chayu ochapac ‘mi abuelo es un hombre’

1E-abuelo hombre

na-chiya curijuri ‘mi abuela es una mujer’

1E-abuela mujer

na-su curijuri ‘mi mama es una mujer’

1E-maméa mujer

na-sia ochapac ‘mi papa es un hombre’

1E-papa hombre

na-lhacachima curijuri ‘mi hermana es una mujer’

1E-hermana mujer
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na-lhacé ochdpac ‘mi hermano es un hombre’

1E-hermano hombre

mi-chayu ochapac ‘tu abuelo es un hombre’
2-abuelo hombre
mi-chiya curijuri ‘tu abuela es una mujer’

2-abuela mujer

mi-suU curijuri ‘tu mama es una mujer’

2-mama mujer

mi-sia ochapac ‘tu papa es un hombre’

2-papé hombre

mi-lhacachima curijuri ‘tu hermana es una mujer’

2-hermana mujer

mi-lhacé ochépac ‘tu hermano es un hombre’

2-hermano hombre

Objetivo comunicativo: identificar, en un nivel basico, la expresion de la causalidad de

una accion usando purani

i-ri-10luj-e Ihdri ‘el venado esta asustado’

3-RE-asustar=MR venado

Ihari ojactenhé i-0j-e ‘el venado corre rapido’

venado rapido 3-correr=MR

Ihari ojactenhé i-0j-e purani i-ri-luluj-e ‘el venado corre rapido porque esta asustado’

venado rapido 3-correr=MR porque 3-RE-asustar=MR
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ulima f4-nhe sija-f purani échenh éche-nhé u-nhé ‘la tortuga camina lento porque esta
feliz’

tortuga (3-)caminar=MR lento=ENF porque feliz feliz=NOM (3-)estar=MR

nhiscaca sija-fa i-ri-faqu-e purani i-lhalhé pu-nh ‘el pajaro vuela lento porque esta
triste’

pajaro lento=ENF 3-RE-volar=MR porque 3-triste estar=MR

Ihifi ojactenhé i-6j-e purani i-ri-lherré-fe ‘la hormiga corre rapido porque esta enojada’

hormiga rapido 3-correr=MR porque 3-RE-enojar-FORM

arapcha ora sija-fa i-ri-la-nhe purani i-chiyocte-nh ‘el niflo come lento porque esta
cansado’

nifio DIM lento=ENF 3-RE-comer=MR porque 3-cansarse=MR

curijuri-o sija-fa i-ri-0ji-nh purani i-chiyocte-nh ‘la nifia nada lento porque esta
cansada’

mujer-DIM lento=ENF 3-RE-nadar=MR porque 3-cansarse=MR

Objetivo comunicativo: asociar sonidos y frases enunciativas para construir el

significado de una situacion de manera global

ni-ni ti ‘este es un rio’

este=LIG rio

i-sia-yu arapcha ora i-fa-nhe ‘el nifio camina con el papa’

3-papa-con nifio DIM 3-caminar=MR

i-sia ti i-rri-suli-ye arapché déra yu ‘el papa cruza el rio con el nifio’

3-papa rio 3-3erg-cruzar=MR nifio DIM con

Ihifi marama i-qui-ta a-rra-suli ti ‘las hormigas quieren pasar el rio’
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hormiga PLURAL 3-decir=(DES)=INM 3-3erg-pasar=(MR) rio

Ihifi marama lhoqui chirriqu-e ‘las hormigas se resbalan’
hormiga PLURAL extremidad inferior (3-)resbalar=MR
Ihifi mardma min-é ti-co ‘las hormigas caen al rio’
hormiga PLURAL (3-)caer=MR rio-en

Unidad 4
Objetivo comunicativo: reconocer algunas partes del cuerpo

Objetivo comunicativo: expresar la posesion inalienable usando na-, mi-, i-

ni-ni na-jiian ‘esta es mi cara’

este=LIG 1E-cara

ni-ni mi-juan ‘esta es tu cara’

este=LIG 2-cara

ni-ni i-jlan ‘esta es su cara’

este=LIG 3-cara

ni-ni na-cuqui chia ‘esta es mi mano’

este=LIG 1E-mano

ni-ni mi-cuqui chia ‘esta es tu mano’

este=LIG 2-mano

ni-ni i-cuqui chia ‘esta es su mano’

este=LIG 3-mano

ni-ni na-coqui cali ‘esta es mi boca’
esta=LI1G 1E-boca
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ni-ni mi-coqui cali ‘esta es tu boca’
esta=LIG 2-boca

ni-ni i-coqui cali ‘esta es su boca’
esta=LIG 3-boca

ni-ni na-filhi cdru marama ‘estos son mis ojos’
este=LIG 1E-ojo PLURAL

ni-ni mi-filhi ciru marama ‘estos son tus ojos’
este=LIG 2-0jo PLURAL

ni-ni i-filhi cru marédma ‘estos son sus ojos’
este=LIG 3-0jo PLURAL

ni-ni na-tainh ‘esta es mi nariz’

este=LIG 1E-nariz

ni-ni mi-tainh ‘esta es tu nariz’

este=LIG 2-nariz

ni-ni i-tainh ‘esta es su nariz’

este=LIG 3-nariz

ni-ni na-carrcora marama ‘estas son mis piernas’
este=LIG 1-pierna PLURAL

ni-ni mi-carrcora mardma ‘estas son tus piernas’
este=LIG 2-pierna PLURAL

ni-ni i-carrcora marama ‘estas son sus piernas’
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este=LIG 3-pierna PLURAL

ni-ni na-lhoqui chia ‘estos son mis pies’
este=LIG 1E-pie

ni-ni mi-lhoqui chia ‘estos son tus pies’
este=LIG 2-pie

ni-ni i-lhoqui chia ‘estos son sus pies’
este=LIG 3-pie

ni-ni na-tocé marama ‘estas son mis orejas’
este=LIG 1E-oreja PLURAL

ni-ni mi-tocd mardma ‘estas son tus orejas’
este=LIG 2-oreja PLURAL

ni-ni i-toc6 marama ‘estas son sus orejas’
este=LIG 3-oreja PLURAL

ni-ni na-cy ‘esta es mi lengua’

este=LIG 1E-lengua

ni-ni mi-cuU ‘esta es tu lengua’

este=LIG 2-lengua

ni-ni i-cuU ‘esta es su lengua’

este=LIG 3-lengua

ni-ni na-ilha ‘este es mi pelo’
este=LIG 1E-pelo

ni-ni mi-ilha “este es tu pelo’
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este=LIG 2-pelo

ni-ni i-ilha ‘este es su pelo’

este=LIG 3-pelo

ni-ni na-cuqui cdru ‘estos son mis dedos’
este=LIG 1E-dedo

ni-ni mi-cuqui curu ‘estos son tus dedos’
este=LIG 2-dedo

ni-ni i-cuqui curu ‘estos son sus dedos’
este=LIG 3-dedo

Objetivo comunicativo: expresar la cantidad del 1 al 5

lacach& mi-cuqui curu a-rra-cua-nhe ‘veo 1 dedo’

uno 2-mano dedo 3-lerg-ver=MR

paunhca mi-cuqui curu a-rra-cua-nhe ‘veo 2 dedos’

dos 2-mano dedo 3-lerg-ver=MR

poiquirr mi-cuqui clru a-rra-cué-nhe ‘veo 3 dedos’

tres 2-mano dedo 3-lerg-ver=MR

paquéquirr mi-cuqui cdru a-rra-cud-nhe ‘veo 4 dedos’

cuatro 2-mano dedo 3-lerg-ver=MR

otinhi mi-cuqui curu a-rra-cud-nhe ‘veo 5 dedos’

cinco 2-mano dedo 3-lerg-ver=MR

oOtinhi na-cuqui curu marama pu-nhé ‘tengo cinco dedos’

cinco dedo PLURAL (3-)tener=MR
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6tinhi mi-cuqui caru marédma pu-nhé ‘tiene cinco dedos’
cinco dedo PLURAL (3-)tener=MR

paunhca na-filhi ctru pu-nhé ‘tengo dos ojos’
dos 1E-o0jo (3-)tener=MR

paunhca na-cuqui chia pu-nhé ‘tengo dos manos’
dos 1E-mano (3-)tener=MR

paunhca na-carrcora pu-nhé ‘tengo dos piernas’

dos pierna (3-)tener=MR

lacacha na-tainh pu-nhé ‘tengo una nariz’
uno 1E-nariz (3-)tener=MR

taiclhacé na-6ca pu-nhé ‘tengo muchos dientes’
mucho 1E-diente (3-)tener=MR

lacacha na-juan ‘tengo una cara’

uno 1E-cara

paguénepaquéne cuinh-yu na-cuqui cdru ‘tengo 10 dedos’

de uno y otro lado mano-con 1E-dedo

paunhca na-filhi cdru ‘tengo dos ojos’

dos 1E-o0jo

paunhca na-cuinh / na-cuqui chia ‘tengo dos manos’

dos 1E-mano / 1E-mano

paunhca na-lhéqui chia ‘tengo dos pies’
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dos 1E-pie

paunhca na-tocé marama ‘tengo dos orejas’

dos 1E-oreja PLURAL

taiclhacé na-6ca marama ‘tengo muchos dientes’
mucho 1E-diente PLURAL

taiclhaca na-ilha marama ‘tengo mucho pelo’
mucho 1E-pelo PLURAL

Objetivo comunicativo: identificar la descripcion de ciertas partes del cuerpo usando

adjetivos

nicé jde pu-nh ‘aqui estan’

aqui en&efecto (3-)estar=MR

ni ochapaca cuqui chia ampe-nh ‘las manos de este hombre son grandes’

este hombre (3-)mano grande=NOM

ni ochapaca filhi cdru épe cocarinha-nhe ‘los ojos de este hombre son feos’
este hombre (3-)ojo feo=NOM

ni ilha ochapac maralafarinha-nhe ‘el pelo de este hombre es bonito’
este (3-)pelo hombre bonito=NOM

ni Ihoqui ché ochapac épe cocarinha-nhe ‘los pies del hombre son feos’
este (3-)pie hombre feo=NOM

ni Ihoqui chd curijuri nococha-nhe ‘los pies de esta mujer son pequefios’

este (3-)pie mujer pequefio=NOM

ni tocdtoco curijuri ampe-nh ‘las orejas de esta mujer son grandes’
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este (3-)oreja mujer grande=NOM

ni coqui cali curijuri maralafarinha-nhe ‘la boca de esta mujer es bonita’
este (3-)boca mujer bonito=NOM
ni tainh curijuri épe cocarinha-nhe ‘la nariz de la mujer es fea’

este (3-)nariz mujer feo=NOM

ni filhi caru arapcha-o maralafarinna-nhe ‘los ojos de este nifiito son bonitos’
este (3-)ojo nifio-DIM bonito=NOM

ni ilha arapcha-o épe cocarinha-nhe ‘el pelo del nifito es feo’
este (3-)pelo nifio-DIM feo=NOM

ni tainh arapcha-o ampe-nh ‘la nariz del niiiito es grande’
este (3-)nariz nifio-DIM grande=NOM

ni cuqui cora arapcha-o nococha-nhe ‘los brazos del nifiito son pequenos’

este brazo nifio-DIM pequefio=NOM

na-cuqui cha mardma ampe-nh ‘mis manos son grandes’
1E-mano PLURAL grande=NOM

mi-cuqui chad mardma ampe-nh ‘tus manos son grandes’
2-mano PLURAL grande=NOM

i-cuqui cha marama ampe-nh ‘sus manos son grandes’
3-mano PLURAL grande=NOM

na-lhoqui chd mardma ampe-nh ‘mis pies son grandes’
1E-pie PLURAL grande=NOM

mi-lhéqui cha marama ampe-nh ‘tus pies son grandes’
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2-pie PLURAL grande=NOM

i-lhdqui cha marama ampe-nh ‘sus pies son grandes’

3-pie PLURAL grande=NOM

na-cuqui cha mardma nocoché-nhe ‘mis manos son pequefas’
1E-mano PLURAL pequefia=NOM

mi-cuqui cha marama nococha-nhe ‘tus manos son pequefias’
2-mano PLURAL pequefia=NOM

i-cuqui cha marama nococha-nhe ‘sus manos son pequenas’
3-mano PLURAL pequefia=NOM

na-lhoqui ch4 marama nococha-nhe ‘mis pies son pequefios’
1E-pie PLURAL pequefio=NOM

mi-lhéqui cha marama nococha-nhe ‘tus pies son pequefios’
2-pie PLURAL pequefio=NOM

i-lhoqui cha marama nococha-nhe ‘sus pies son pequenos’
3-pie PLURAL pequefio=NOM

na-filhi ciru marama ampe-nh ‘mis ojos son grandes’
1E-0jo PLURAL grande=NOM

mi-filhi ciru marama ampe-nh ‘tus ojos son grandes’
2-0jo PLURAL grande=NOM

i-filhi cdru ampe-nh ‘sus ojos son grandes’
3-0jo grande=NOM

na-filhi ciru nococh&-nhe ‘mis ojos son pequefios’
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1E-0jo pequeiio=NOM

mi-filhi ciru nococha-nhe ‘tus ojos son pequefos’
2-0jo pequefio=NOM
i-filhi cdru nococh&-nhe ‘sus ojos son pequefios’

3-0jo pequeiio=NOM

na-juan maralafarinha-nhe ‘mi cara es bonita’
1E-cara bonita=NOM

mi-juan maralafarinha-nhe ‘tu cara es bonita’
2-cara bonita=NOM

i-juan maréalafarinha-nhe ‘su cara es bonita’
3-cara bonita=NOM

na-filhi ciru maralafarinha-nhe ‘mis ojos son bonitos’
1E-0jo bonita=NOM

mi-filhi ciru maraléfarinha-nhe ‘tus ojos son bonitos’
2-0jo bonito=NOM

i-filhi ciru maralafarinha-nhe ‘sus ojos son bonitos’
3-0jo0 bonito=NOM

na-cuqui cha maralafarinha-nhe ‘mis manos son bonitas’

1E-mano bonito=NOM

mi-cuqui cha maréalafarinha-nhe ‘tus manos son bonitas’

2-mano bonito=NOM

i-cuqui cha mardalafarinhd-nhe ‘sus manos son bonitas’
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3-mano bonita=NOM

na-lhéqui cha maréalafarinha-nhe ‘mis pies son bonitos’
1E-pie bonito =NOM

mi-lhoqui cha maralafarinha-nhe ‘tus pies son bonitos’
2-pie bonito=NOM

i-lhdqui cha maralafarinha-nhe ‘sus pies son bonitos’
3-pie bonito=NOM

na-tainh ampe-nh ‘mi nariz es grande’
1E-nariz grande=NOM

mi-tainh ampe-nh ‘tu nariz es grande’

2-nariz grande=NOM

i-tainh ampe-nh ‘su nariz es grande’

3-nariz grande=NOM

na-tainh nococha-nhe ‘mi nariz es pequefa’

1E-nariz pequefia=NOM

mi-tainh nococha-nhe ‘tu nariz es pequefa’

2-nariz pequefia=NOM

i-tainh nococha-nhe ‘su nariz es pequena’

3-nariz pequefia=NOM

na-toc6 marama ampe-nh ‘mis orejas son grandes’
1E-oreja PLURAL grande=NOM

mi-tocO marama ampe-nh ‘tus orejas son grandes’
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2-oreja PLURAL grande=NOM

i-toc6 marama ampe-nh ‘sus orejas son grandes’

3-oreja PLURAL grande=NOM

na-toc6 marama nococha-nhe ‘mis orejas son pequenas’
1E-oreja PLURAL pequefia=NOM

mi-tocé marama nococha-nhe ‘tus orejas son pequefias’
2-oreja PLURAL pequefia=NOM

i-tocO marama ampe-nh ‘sus orejas son pequeiias’
3-oreja PLURAL grande=NOM

na-tainh marélafarinha-nhe ‘mi nariz es bonita’
1E-nariz bonita=NOM

mi-tainh maralafarinha-nhe ‘tu nariz es bonita’
2-nariz bonita=NOM

i-tainh maralafarinha-nhe ‘su nariz es bonita’
3-nariz bonita=NOM
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Objetivo comunicativo: Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el

significado de una situacion de manera global

arapcha ora-ti pi-ye ti-co Ihifi i-cuqui cha-yu ‘el nifito saca a las hormigas del rio con

su mano’

nifo DIM=ERG (3-)sacar=MR agua-en hormiga 3-mano-con

Ihifi marama i-ri-nha-nhe ni-cd ti ‘las hormigas estan flotando aqui en el rio’

hormiga PLURAL 3-RE-flotar=MR aqui agua
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afé-paque an ‘gracias’

qué-alegria pues

Objetivo comunicativo: describir usos de ciertas partes del cuerpo
na-cuqui cha pu-nhé a-rra-ata-ca aja ‘tengo mi mano para tocar’

1E-mano (3-)tener=MR 3-1erg-tocar-INF para

na-coqui cali pu-nhé na-ra-lanh-ca aja ‘tengo mi boca para comer’
1E-boca (3-)tener=MR 1E-RE-comer-INF para

na-filhi cru pu-nhé na-p-cuénh-ca aja ‘tengo mis ojos para ver’
1E-o0jo (3-)tener=MR 1E-AP-ver-INF para

na-carrcora pu-nhé na-fanh-ca aja ‘tengo mis piernas para caminar’

1E-pierna (3-)tener=MR 1E-caminar-INF para

na-lhoqui cha i-pu-nhé na-ra-ya-ca aja ‘mis pies son para ponerme de pie’
1E-pie 3-tener=MR 1E-RE-levantar-INF para

na-toco cali pu-nhé ata orroqui a-rra-taiqui ‘tengo mis oidos para que escuche cosas’
1E-oido (3-)tener=MR DES=INM cosa 3-1erg-escuchar

na-cu pu-nhé orroqui a-rra-taiqui-ca aja ‘tengo mi lengua para que pruebe cosas’

1E-lengua (3-)tener=MR cosa 3-1lerg-sentir-INF para

na-carrcéra pu-nhé na-0ja-ca aja ‘tengo mis piernas para correr’

pierna (3-)tener=MR 1E-correr-INF para

na-coqui cali pu-nhé na-poréte-ca aja ‘tengo mi boca para cantar’
1E-boca (3-)tener=MR 1E-cantar-INF para

na-coqui cali pu-nhé na-oi-ca aja ‘tengo mi boca para reir’
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1E-boca (3-)tener=MR 1E-reir-INF para

na-filhi clru pu-nhé na-jué-ca aja ‘tengo mis ojos para llorar’
1E-o0jo (3-)tener=MR 1E-llorar-INF para

na-filhi clru pu-nhé na-p-cuénh-ca aja ‘tengo mis ojos para ver’
1E-o0jo (3-)tener=MR 1E-AP-ver-INF para

na-coqui cali pu-nhé ata nico na-lhainh malecu Ihai-ca ‘tengo mi boca aqui para hablar

el idioma malecu’

1E-boca (3-)tener=MR DES=INM aqui 1E-hablar malecu hablar-INF

Jué na-taiqui pu-nhé na-f-ilha-ca aja ‘tengo mi nariz para oler’
en&efecto 1E-nariz (3-)tener=MR 1E-AP-oler-INF para

jué na-coqui cali pu-nhé na-p-cha-ca aja ‘tengo mi boca para beber’
en&efecto 1E-boca (3-)tener=MR 1E-AP-beber-INF para

Unidad 5

Objetivo comunicativo: nombrar los fendmenos climatoldgicos mas comunes

para p-suru-nh ‘el viento sopla’
viento (3-)AP-soplar=MR

macarudjuca a-nhé ‘hace calor / esta caliente’
calor (3-)estar=MR

malhiu a-nhé ‘hace frio / esta frio’
frio (3-)estar=MR

ti lajari-nh ‘Ilueve / esta lloviendo’
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agua (3-)llover=MR

i-lhéqui i-rri-chanh maram-e ‘truena’

3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir PLURAL=MR
toji late-nh “esta soleado’

sol (3-)alumbrar=MR

épe pue-pue ma-cua-nhe ‘hay mal tiempo’
NEG; bueno-bueno Pl-ver=MR

i-lhoqui i-rri-chanh marédm-e ‘truena’
extemidad inferior 3-3erg-zambullir PLURAL=MR

pai macarujunh ‘hoy hace calor’

hoy calor=MR

pai ti lajari-nh ‘hoy llueve’

hoy agua (3-)llover=MR

pai épe ple-ple ma-cla-nhe ‘hoy hay mal tiempo’
hoy NEG; bonito-bonito PI-ver=MR

pai pué ma-cué-nhe ‘hoy hace buen tiempo’

hoy bonito Pl-ver=MR

pai pura p-suru-nh ‘hoy el viento sopla’
hoy viento (3-)AP-soplar=MR

pai i-lhoqui i-rrip-cha-nh marama ‘hoy truena’
hoy 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir=MR PLURAL

pai i-bafal6falo-ye maram-e ‘hoy relampag6’
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hoy 3-relampaguear-FORM PLURAL=MR

i-bafal6fal6-ye maram-e ‘relampaguea’
3-relampaguear-FORM PLURAL=MR
Objetivo comunicativo: identificar las acciones que nos permiten mitigar las

sensaciones producidas por el clima

na-p-cardju-nh ‘tengo calor’
1E-AP-calor=MR

na-p-lhiu taqui-nh ‘siento frio’
1E-AP-frio sentir=MR

i-cardju-nh ‘tiene calor / tienen calor’

3-calor=MR

i-chiyocte-nh ‘esta cansado / estan cansados’

3-cansarse=MR

Objetivo comunicativo: asociar la descripcion oral con la imagen

taéja taiclhaca ti lajari-nh ‘ayer llovié mucho’

ayer mucho agua (3-)llover=MR

taéja toji late-nh “ayer hizo sol’
ayer sol (3-)alumbrar=MR

taéja i-bafalofalé-ye mardm-e ‘ayer relampagued’
ayer 3-relampaguear-FORM PLURAL=MR

taéja i-lhoqui i-rri-chanh maram-e ‘ayer trono’
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ayer 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir PLURAL=MR

taéja puru p-suru-nh ‘ayer soplo el viento’

ayer viento (3-)AP-soplar=MR

jué tué-tué marédm-e Ihifi marama i-yu-lha ‘las hormigas siguen su camino’
en&efecto ir-ITER PLURAL=MR hormiga PLURAL 3-camino-sobre

Ihifi marama i-fanh fanhe maram-e ‘las hormigas caminan y caminan’
hormiga PLURAL (3-)caminar caminar PLURAL=MR

Ihifi i-4 i-rri-jué maram-e ‘las hormigas hacen un hormiguero’
hormiga (3-)casa 3-3erg-hacer PLURAL=MR

échenh éche-nhé i-unh marédm-e lhifi mardma ‘las hormigas estan felices’
feliz feliz=NOM 3-estar PLURAL=MR hormiga PLURAL

arapchd éra i-p-lhit taqui-nh ‘el nifio siente frio’
nifio DIM 3-AP-frio sentir=MR

curijuri-0 i-p-1hid taqui-nh ‘la nida siente frio’
mujer-DIM 3-AP-frio sentir=MR

curijuri 6ra i-p-cardju-nh ‘la nifia tiene calor’
mujer DIM 3-AP-calor=MR

arapcha ora i-p-1hid taqui-nh purani i-a-nhe pura ‘el nifo tiene frio porque hay viento’
nifio DIM 3-AP-frio sentir=MR porque 3-haber=MR viento

curijuri ora i-p-cardju-nh puréni ni cua téji pucte-c ‘la nifia tiene calor porque pega

mucho sol’

mujer DIM 3-AP-calor=MR porque este por sol (3-)pegar=(MR)
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ochépaca fa-nhe ni joco pdra ‘el hombre estd caminando en medio de una ventisca’

hombre (3-)caminar=MR este debajo viento

curijuri fa-nhe ti joco ‘la mujer esta caminando bajo la lluvia’

mujer (3-)caminar=MR agua debajo

curijuri 6ra i-toco i-rri-elo-nhé ni cone i-lhéqui i-rri-cha-ca marama ‘la nifia se esta
tapando los oidos por los truenos’

mujer DIM 3-oido 3-3erg-cerrar=MR este por 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-
INF PLURAL

arapchd éra i-ri-l0luj-e ‘el nifio esta asustado’
nifio DIM 3-RE-asustar=MR

curijuri ora i-ri-luluj-e ‘la nina esta asustada’
mujer DIM 3-RE-asustar=MR

curijuri fa-nhe u-nhé téji joco ‘la mujer esta caminando bajo el sol’

mujer (3)-caminar estar=MR sol debajo

fafacanhe marama i-fanhe u-nhé epé-me pué-pué ma-cuénh-ca joco ‘la familia esta
caminando bajo un dia nublado’
pariente PLURAL=MR 3-caminar estar=MR NEG;-NEG, bien-bien Pl-ver-INF debajo

Ihifi marama i-rri-coche-nhe cora aunh marama i-rri-jati-ca &ja ‘las hormigas
encuentran hojas para cortar’

hormiga PLURAL 3-3erg-encontrar=MR arbol hoja PLURAL 3-3erg-cortar-INF para

Ihifi marama nican i-ri-lanh-ca irrijué marame céra aunh-yu ‘las hormigas hacen
comida con las hojas’
hormiga PLURAL mucha 3-RE-comer-INF 3-3erg-hacer PLURAL=MR é&rbol hoja-con
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Ihifi pi-ca i-pu-nhé laca-co ‘el hormiguero esta debajo de la tierra’

hormiga (3)vivir-INF 3-estar=MR tierra-en

orrom, épe pu-ca Ihifi ujarun ‘no, el hormiguero no esta arriba de la tierra’

no NEG; (3-)vivir-INF hormiga arriba

ao, ni Ihifi pu-ca lacé cali-co ‘si, el hormiguero esta debajo de la tierra’

si este hormiga (3-)vivir-INF tierra hueco-en

na-u pu-nhé ydcani cdra putl-co ‘mi casa esta arriba de la montafia’

1E-casa (3-)estar=MR arriba arbol superficie-en

na-0 pu-nhé ti jola ‘mi casa esta a la orilla del rio’

1E-casa (3-)estar=MR rio a la orilla de

na-u pu-nhé laca cali-co ‘mi casa esta debajo de la tierra’

1E-casa (3-)estar=MR tierra hueco-en

na-u pu-nhé céra chac ‘mi casa esta encima de un arbol’

1E-casa (3-)estar=MR arbol encima

na-u pu-nhé apdrroqui i-jud-nhuti ‘mi casa esta enfrente de las rocas’

1E-casa (3-)estar=MR roca 3-ante-en casa de

na-u pu-nhé ni-jua-nhati Upal ‘mi casa esta al lado del pueblo’
1E-casa (3-)estar=MR este-ante-en casa de pueblo
Objetivo comunicativo: identificar la expresion de posibilidad de realizacion de una

actividad

é-ma-me ma-ra-su purani toji late-nh ‘no se puede abrigar porque brilla el sol’
NEG3;=POT-NEG3; PI-RE-envolver porque sol (3-)brillar=MR
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ao, jue-ma ma-ra-su purani malhiu &-nhe ‘si se puede abrigar porque esta frio’

si en&efecto=POT PI-RE-envolver porque frio (3-)estar=MR

é-ma-me ma-ra-st puréni macaruju-ca &-nhe ‘no se puede cobijar porque hace calor’
NEG3;=POT-NEG3; PI-RE-cubrir porque calor-INF (3-)estar=MR

a0, jué-ma ma-ra-su purani malhiu &-nhe ‘si se puede cobijar porque esta frio’
si en&efecto=POT PI-RE-cubrir porque frio (3-)estar=MR

épe-to rra-cha cajuli purani macarudju-ca a-nhe ‘no puede tomar chocolate porque hace
calor’

NEG,=F (3-)1erg-beber chocolate porque calor-INF (3-)estar=MR

aod, jué-ma rrp-cha cajuli purani malhiu &-nhe ‘si puede tomar chocolate porque esta
frio’

si en&efecto=POT (3-)2erg-beber chocolate porque frio (3-)estar=MR

épe-ma-me i-ri-Uji tion-co purani malhiu &-nhe ‘no puede nadar en la poza porque esta
frio’

NEG;=POT-NEG; 3-RE-nadar poza-en porque frio (3-)estar=MR

épe-ma-me i-ri-Uji tion-co purani i-bafal6falo-ye maram-e ‘no puede nadar en la poza
porque relampaguea’

NEG;=POT-NEG; 3-RE-nadar poza-en porque 3-relampaguear-FORM PLURAL=MR

jué-ma i-ri-uji tion-co purani macaruju-ca a-nhe ‘si puede nadar en la poza porque hace
calor’

en&efecto=POT 3-RE-nadar poza-en porque calor-INF (3-)estar=MR

épe-ma-me mi-irre Gjalha purani i-bafaléfalo-ye maram-e ‘no puede jugar afuera

porque relampaguea’
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NEG;=POT-NEG; 2-jugar =MR afuera porque 3-relampaguear-FORM PLURAL=MR

jué-ma mi-irre 6jalha purani tdji late-nh ‘si puede jugar afuera porque hace sol’
en&efecto=POT 2-jugar =MR afuera porque sol (3-)alumbrar=MR
Objetivo comunicativo: expresar los gustos y los miedos con respecto a los fendmenos

climatologicos

pué-lha na-p-taiqui-nhe t6ji late-c ‘me gusta sentir el sol que brilla’
bien-sobre 1E-AP-sentir=MR sol (3-)pegar-INF

pué-lha na-p-taiqui-nhe ti lajéri-c ‘me gusta sentir la lluvia caer’

bien-sobre 1E-AP-sentir=MR agua llover-INF

pué-lha na-p-tainqui-nhe pdra ‘me gusta sentir el viento’

bien-sobre 1E-AP-sentir=MR viento

.....

bien-sobre 1E-AP-sentir=MR nube

pué-lha na-p-tainqui-nhe i-bafaléfald-ye-ca marama ‘me gusta ver la relampagueadera’
bien-sobre 1E-AP-sentir=MR 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

pué-lha na-p-tainqui-nhe i-lhoqui i-rri-cha-ca marama ‘me gusta oir los truenos’
bien-sobre 1E-AP-sentir=MR 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF PLURAL

épe-me pule-lha na-p-tainqui-nhe toji late-c ‘no me gusta sentir el sol brillar’
NEG;-NEG; bien-sobre 1E-AP-sentir=MR sol alumbrar-INF

épe-me pue-lha na-p-tainqui-nhe ti lajari-c ‘no me gusta sentir la lluvia caer’
NEG;- NEG3; bien-sobre 1E-AP-sentir=MR agua llover-INF

épe-me pule-lha na-p-tainqui-nhe plra ‘no me gusta sentir el viento’
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NEG;- NEG; bien-sobre 1E-AP-sentir=MR viento

épe-me pule-lha na-p-tainqui-nhe toji jiqui ‘no me gustan las nubes’

NEG;- NEG3; bien-sobre 1E-AP-sentir=MR nube

épe-me pule-lha na-p-tainqui-nhe i-bafal6fal6-ye-ca mardma  ‘no me gustan la
relampagueadera’

NEG;- NEG3; bien-sobre 1E-AP-sentir=MR 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

épe-me pue-lha na-p-tainqui-nhe i-lhdqui i-rri-cha-ca mardma ‘no me gustan los
truenos’

NEG;- NEG3; bien-sobre 1E-AP-sentir=MR 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF
PLURAL

na-rri-laluj-e i-bafal6falé-ye-ca mardma ‘la relampagueadera me asusta’
1E-3erg-asustar=MR 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

na-rri-laluj-e i-lhoqui i-rri-cha-ca marama ‘los truenos me asustan’
1E-3erg-asustar=MR 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF PLURAL

na-rri-laluj-e toji jiqui ‘las nubes me asustan’

1E-3erg-asustar =MR nube

na-rri-laluj-e ti lajari-c ‘la lluvia me asusta’

1E-3erg-asustar=MR agua llover-INF

épe na-rri-lUluj-e i-bafal6falé-ye-ca mardma ‘la relampagueadera no me asusta’
NEG; 1E-3erg-asustar =MR 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

épe na-rri-luluj-e i-Ihéqui i-rri-cha-ca marama ‘los truenos no me asustan’
NEG; 1E-3erg-asustar =MR 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF PLURAL

.....
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NEG; 1E-3erg-asustar =MR nube

épe na-rri-lUluj-e pura ‘el viento no me asusta’

NEG; 1E-3erg-asustar =MR viento

épe na-rri-ltluj-e tdji ‘el sol no me asusta’
NEG; 1E-3erg-asustar =MR sol

épe na-rri-lUluj-e ti lajari-c ‘la lluvia no me asusta’
NEG; 1E-3erg-asustar =MR agua llover-INF

1.3.3. Clausulas interrogativas

Estas clausulas se subdividen en interrogaciones totales, cuya respuesta es si 0 no
pues se pregunta por el contenido total de la misma, e interrogaciones parciales, que
preguntan por algin elemento en especifico (Constenla, 1998). Las particulas
contestativas de afirmacién o negacion para las interrogativas totales pueden ser: alla

‘de acuerdo’, jUe, ‘en efecto’ ad ‘si’, orrom ‘no’, orromachic ‘en lo absoluto’.

Las preguntas totales se introducen por medio de la particula ma como en los

siguientes ejemplos (Constenla, 1998: 164):

¢ma-to mi-the? <;iras?’

INT=F 2-ir

¢ma jué capiya mi-unh? ‘;como estas?’

INT en&efecto fuerte 2-andar=(MR)
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Mientras que las interrogativas parciales son introducidas por un pronombre

interrogativo como taica ‘quién’ u orroqui ‘qué’. Ejemplos (Constenla, 1998: 76):

¢Orroqui i-rrp-cud-nhe? ‘;qué viste?

qué 3-2erg-ver=MR

¢ Taica-ti mi-cua-nhe? ‘;quién te vio?

quién=ERG 2-ver=MR

Los pronombres generales orroqui y taica pueden tener valor negativo cuando
aparecen en clausulas enunciativas negativas o en interrogativas negativas, por lo que se

traducen como ‘nada’ y ‘nadie’ respectivamente. Ejemplos (Constenla, 1998: 76):

epé-me orroqui rra-cua-nhe ‘no vi nada’

NEG;=NEGj3; nada (3-)1Eerg-ver=MR

epé-me taica rra-cud-nhe ‘no vi a nadie’

NEG;=NEG; nadie (3-)1Eerg-ver=MR

Las clausulas interrogativas parciales también pueden ser introducidas por un tema

atributivo interrogativo como los siguientes (Constenla, 1998: 95-96):

a. Descriptivos: micé ‘de qué tamafio’; ina ‘como’
b. Temporales: pinhi ‘cuando (referido al futuro)’; pené ‘cuando (referido al
pasado)’; iti “hace cuanto, dentro de cuanto’
c. Locativos: minhéti ‘por donde, adonde (localizacion menos precisa)’; mé (mie)
‘donde, adonde (localizacion mas precisa)’; mirri (mirrini) ‘de donde’
d. Cuantitativos: pinhca ‘cuanto(s)’; pictiji cuantos conjuntos’
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e. De frecuencia: pinh-araca ‘cuantas veces’

f. Mediativo: indnheyl ‘por qué’

Ejemplos (tomados de Constenla, 1998: 96):
¢mica ianhe? <;de qué tamafio esta?

¢inéto rrajue? ‘;como lo haré?’

¢pinhito mildri? ‘;cuando regresaras?’
¢pené itoye? ¢;cuando se fue?’

¢ iti itdye? ‘i hace cuanto se fue?’

¢minhéti ipunh? “;por donde esta?’

¢mé mitoye? ‘;adonde vas?’

¢mirri mitonh? “;de donde vienes?’

¢pinhca itonh marame? ©; cuantos vinieron?’
¢pinh-araca ti rrisuliye? ‘;cuantas veces cruzo el rio?’

¢inanheya itéye? <, por qué se fue?’

Nuestro corpus contiene interrogativas con ind, pinhca, me, mérre, orroqui, taica,
indnheyd, inanhe y la interrogativa total ma. A continuacion se presenta el analisis

respectivo.

1.3.3.1.  Andlisis de clausulas interrogativas de nuestro corpus

Unidad 1

Objetivo comunicativo: describir la forma en que ciertos animales se desplazan

Interrogativas totales

¢mé& ojactenh i-6je Ihari? <;el venado corre rapido?’
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INT rapido 3-correr=MR venado

¢ma sija-fa i-6j-e lhuri? “;el venado corre lento?’

INT lento=ENF 3-correr=MR venado

¢ma jué nhiscaca 6j-e? “;el pajaro corre?’

INT en&efecto pajaro (3-)correr=MR

Interrogativas parciales

¢ina lhari 6j-e? <;como corre el venado?’

como venado (3-)correr=MR

¢ina ulima 6j-e? “;como corre la tortuga?’

cémo tortuga (3-)correr

sorroqui ni-e? “;qué es esto que esta aqui?’

cosa este-sefalitivo

¢ina orréqui i-anhé u-nA? ‘;como estan andando las cosas?’

cémo cosa 3-estar andar=MR

¢IN& jué i-u-nhé orroqui marama? ‘;cOmo estan los animales?’

cémo en&efecto 3-estar=MR animal PLURAL

¢ind cué machanhca? ;como se prende fuego?’

cémo fuego fogata

Unidad 2
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Objetivo comunicativo: saludar a las personas en malecu

Interrogativas totales
¢ma jué capiya mi-u-nh? <;coémo estas?’
INT en&efecto fuerte 2-andar=MR

Objetivo comunicativo: aclarar preguntas del tipo si 0 no

¢Ma mi-lhaca? “;es tu hermano?’
INT 2-hermano

¢méa mi-lhacachima? ;es tu hermana?’
INT 2-hermana

¢ma mi-sia? ‘jes tu papa?’

INT 2-mama

¢MAa mi-su? “;es tu mama?’

INT 2-mama

¢ma i-ri-faqu-e ulima? <;la tortuga vuela?’
INT 3-RE-volar=MR tortuga

¢Mé i-6j-e nhiscac? ‘;el pajaro corre?’

INT 3-correr=MR péajaro

¢mé i-ri-uji Ihari? <;el venado nada?’
INT 3-RE-nadar=(MR) venado

¢ma i-ri-uji mi-sia? “;tu papa nada?’
INT 3-RE-nadar=(MR) 2-papa
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¢mé& mi-su puralate-nhé u-nh? ‘;tu mama esta descansando?’
INT 2-mama descansar-FORM (3-)estar=MR

¢mai-irr-e mi-lhaca? ¢;tu hermano juega?’

INT 3-jugar=MR 2-hermano

¢mé& mi-lhacachima i-ri-faqu-e? ‘;tu hermana vuela?’
INT 2-hermana 3-RE-volar=MR

¢Mé& i-m-14-nhe mi-lhacachima? ‘;tu hermana come?’
INT 3-AP-comer=MR 2-hermana

¢ma mi-su fula? ‘;tu mama pesca?’

INT 2-mama (3-)pescar

¢ma i-puraléte? <; ¢l descansa?’
INT 3-descansar=(MR)

¢mai-irr-e? “;él juega?’
INT 3-jugar=MR

¢Ma i-ri-uji? < él nada?’
INT 3-RE-nadar=(MR)

¢Mé i-m-l1a-nhe? ;€1 come?’
INT 3-AP-comer=MR

¢ma i-0j-e? “;¢él corre?’

INT 3-correr=MR

¢mai-fa-nh? ¢;él camina?’

INT 3-caminar=(MR)
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¢mé i-ri-faqu-e? “;él vuela?’

INT 3-RE-volar=MR

¢ma i-rri-quiji-ye malhioca? ¢l abre el libro?’
INT 3-2erg-abrir=MR libro

¢ma& i-rri-élo-nhe malhioca? ‘¢l cierra el libro?’

INT 3-3erg-cerrar=MR libro

Objetivo comunicativo: reconocer la expresion del deseo

¢Ma mi-qui-ta na-fanh? °; quiere caminar?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-caminar

¢Ma mi-qui-ta na-puralate? ‘;quiere descansar?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-descansar

¢Ma& mi-qui-ta na-irre? ¢, quiere jugar?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-jugar

¢Méa mi-qui-ta na-filla? ‘;quiere pescar?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-pescar

¢Méa mi-qui-ta na-ra-uji? ‘;quiere nadar?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-RE-nadar

¢ma mi-qui-ta na-ra-l1a-nhe? ‘;quiere comer?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-RE-comer

¢ma mi-qui-ta na-dja? ‘;quiere correr?’
INT 2-decir=(DES)=INM 1E-correr
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Interrogativas parciales

Objetivo comunicativo: describir las acciones que realiza una persona al aire libre

¢orroqui i-rri-jo-ye u-nhé mi-sia ‘;qué esta haciendo tu papa?’
qué 3-3erg-hacer-FORM (3-)estar=MR 2-papa

sorroqui i-rri-jo-ye u-nhé mi-si? ‘;qué esta haciendo tu mama?’
qué 3-3erg-hacer-FORM (3-)estar=MR 2-papéa

¢orroqui i-rri-jo-ye u-nhé mi-lhacachum? ‘; qué esta haciendo tu hermana?’
qué 3-3erg-hacer-FORM (3-)estar=MR 2-hermana

¢orroqui i-rri-jo-ye u-nhé mi-lhacad? ‘;qué esta haciendo tu hermano?’
qué 3-3erg-hacer-FORM (3-)estar=MR 2-hermano

¢me i-a-nhe fafacanhe marama? ‘;donde esta la familia?’
dénde 3-estar=MR pariente PLURAL

¢mé i-a-nhé mi-su? ‘;donde esta tu mama?’

donde 3-estar=MR 2-mama

¢meé i-a-nhé mi-sia? ‘;donde esta tu papa?’

donde 3-estar=MR 2-papa

¢mé i-a-nhé mi-lhacachima? ‘;donde esta tu hermana?’

donde 3-estar=MR 2-hermana

¢Mmé i-a-nhé mi-lhaca? ‘;donde esta tu hermano?’

donde 3-estar=MR 2-hermano
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¢mérre ti?<; cual es el rio?’

cual rio

¢mérre t6ji? “;cual es el sol?’

cual sol

Objetivo comunicativo: reconocer la expresion del deseo

¢orro-lha mi-qui-ye? ‘;qué quiere usted?’

qué-hacia 2-decir=MR

Objetivo comunicativo: saludar a las personas en malecu

ctapu? iy usted?’

en&efecto, y usted

Objetivo comunicativo: presentar a los miembros de la familia basica

Jtaica ni? ‘jquién es?’

quién este

Unidad 3

Interrogativas totales

Objetivo comunicativo: reconocer los términos arapcha, curijuri, ochapaca y

relacionarlos con la familia

¢ma mi-lhacé ochapac ma-pe curijuri? ‘;tu hermano es un hombre o una mujer?’
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INT 2-hermano hombre INT-NEG; mujer

¢mé mi-sia ochdpac ma-pe curijuri? ‘;tu papa es hombre o mujer?’
INT 2-papd hombre INT-NEG; mujer

¢ma mi-st ochapac méa-pe curijuri? ‘;tu mama es hombre o mujer?’
INT 2-maméa hombre INT-NEG; mujer

¢mé& mi-chayu ochdpac ma-pe curijuri? ‘;tu abuelo es hombre o mujer?’
INT 2-abuelo hombre INT-NEG; mujer

¢ma mi-chiya ochapac méa-pe curijuri? ‘;tu abuela es hombre o mujer?’
INT 2-abuela hombre INT-NEG,; mujer

¢méa mi-lhacachima ochapac méa-pe curijuri ‘;tu hermana es hombre o mujer?’

INT 2-hermana hombre INT-NEG; mujer

260

¢Ma po-ni ochapaca Gra méa-pe curijuri 6ra mi-4-nh? ‘;usted es un nifiito o una nifita?’

INT usted=LIG hombre DIM INT=NEG; mujer DIM 2-ser=MR

Objetivo comunicativo: preguntar a alguien sobre su estado de &nimo

¢Ma na-rrp-cta-nh na-lhalhé pu-c ? ‘;me ves que estoy triste?’
INT 1E-2erg-ver=(MR) 1E-triste estar-INF

¢Ma na-rrp-cta-nh échenh éche-nhé na-u-c? ‘;me ves que estoy feliz?’
INT 1E-2erg-ver=(MR) feliz feliz=NOM 1E-estar-INF

¢Mé na-rrp-cla-nh na-chiyoctec-ta na-u-c? ‘;me ves que estoy cansada?’
INT 1E-2erg-ver=(MR) 1E-cansarse=INM 1E-estar-INF

¢Ma& na-rrp-cla-nh na-ra-luluje-ta na-u-c? ‘;me ves que estoy asustada?’
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INT 1E-2erg-ver=(MR) 1E-RE-asustar=INM 1E-estar-INF

¢ma na-rrp-cua-nh na-ra-lherré-fe U-c? ‘;me ves que estoy enojada?’
INT 1E-2erg-ver=(MR) 1E-RE-enojar-FORM estar-INF

¢mé mi-lhalhé pu-nh? ;estas triste?’
INT 2-triste estar=MR

¢mé& échenh éche-nhé mi-u-nhé? ;estas feliz?’
INT feliz feliz=NOM 2-estar=MR

¢ma mi-chiyocte-nh? ¢, estas cansada?’
INT 2-cansarse=MR

¢ma mi-ri-laluj-e? < estas asustada?’
INT 2-RE-asustar=MR

¢ma mi-ri-lherré-fe u-nh? <;estas enojada?’
INT 2-RE-enojar-FORM estar=MR

Interrogativas parciales

Objetivo comunicativo: preguntar a alguien sobre su estado de animo

¢ind mi-u-nhé pai? ‘;como esta usted hoy?’

coémo 2-andar=MR hoy

Objetivo comunicativo: identificar, en un nivel basico, la expresion de causalidad de

una accién usando purani
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¢orroqui i-rrip-j6-ye u-nh? ‘; qué esta haciendo?’
qué 3-2erg-hacer-FORM estar=MR
¢iné jue u-nhé Ihifi? ‘;como esta la hormiga?’

como en&efecto (3-)estar=MR hormiga

¢ind jue u-nhé ulima? ‘;coémo esta la tortuga?’

como en&efecto (3-)estar=MR tortuga

¢ina jue u-nhé Ihuari? <;como esta el venado?’

coémo en&efecto (3-)estar=MR venado

¢ind jue u-nhé nhiscac? ‘;como esta el pajaro?’

como en&efecto (3-)estar=MR péajaro

¢inanheyl ojactenhé-fa i-6j-e? ‘¢ por qué corre rapido?’

por qué rapido=ENF 3-correr=MR

¢inanheyu sija-fa i-fa-nhe? ‘;por qué camina lento?’

por qué lento=ENF 3-caminar=MR

¢inanheyu sija-fa i-ri-faqu-e? ‘;por qué vuela lento?’

por qué lento=ENF 3-RE-volar=MR

¢inanheyu sija-fa i-ri-l4-nhe? ‘;por qué come lento?’

por qué lento=ENF 3-RE-comer=MR

¢inanheyu sija-fa i-ri-uji-nh? “; por qué nada lento?’
por qué lento=ENF 3-RE-nadar=MR

Objetivo comunicativo: describir los estados de &nimo propio y de los demas

Jtaica i-chiyécte-nh? ‘; quién esta cansado?’
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quién 3-cansarse=MR

¢taica i-ri-lherré-fe u-nh? ; quién esta enojado?’
quién 3-RE-enojar-FORM estar=MR

Jtaica i-ri-lluj-e? <;quién esta asustada?’

quien 3-RE-asustar=MR

ctaica i-lhalhé pu-nh? ‘;quién esta triste?’

quién 3-triste estar=MR

(taica échenh éche-nhé i-u-nhé? ‘;quién esta feliz?’
quién feliz feliz=NOM 3-estar=MR

¢IN& jué u-nhé curijuri ora? ‘;cémo esta la nifiita?’

como en&efecto (3-)estar=MR mujer DIM

¢iNd jué u-nhé arapcha ora? ‘;codmo esta el nifito?’

como en&efecto (3-)estar=MR nifio DIM

¢ind jué u-nhé mi-chayu? ‘;como esta su abuelo?’

cémo en&efecto(3-)estar=MR 2-abuelo

¢ina jué u-nhé mi-lhaca? ‘;como esta su hermano?’

cémo en&efecto (3-)estar=MR 2-hermano

¢ina na-rrp-cua-nhe? ‘;cémo me ve usted?’

cémo 1E-2erg-ver=MR

263

263



Unidad 4

Interrogativas totales

Esta unidad carece de preguntas totales

Interrogativas parciales

Objetivo comunicativo: expresar la cantidad del 1 al 5

Objetivo comunicativo: responder preguntas con el interrogativo ¢ pinhca?

¢pinhca na-cuqui caru i-rrip-cua-nhe? ‘; cuantos dedos ve?’

cuanto 1E-mano dedo 3-2erg-ver=MR

¢pinhca mi-cuqui ciru? ;cuantos dedos tiene usted?’

cuanto 2-dedo

¢pinhca mi-filhi caru? ‘;cuantos ojos tiene usted?’

cuanto 2-o0jo

¢pinhca mi-cuinh? ‘;cuantas manos tiene usted?’

cuanto 2-mano

¢pinhca mi-lhéqui chia? ©;cuantos pies tiene usted?’

cuanto 2-pie

¢pinhca mi-tocé marama? ‘;cuantas orejas tiene usted?’
cuanto 2-oreja PLURAL

¢pinhca mi-0ca? ‘;cuantos dientes tiene usted?’

cuanto 2-diente
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¢pinhca mi-juan? ¢; cuantas caras tiene usted?’

cuanto 2-cara

265

Objetivo comunicativo: identificar la descripcion de ciertas partes del cuerpo usando

adjetivos

Objetivo comunicativo: responder preguntas con los interrogativos ¢mé? ¢;donde?’,

¢inanhe? ‘;como?

¢indnhe mi-filhi cru mardma? ‘;como son sus 0jos?’
cémo 2-o0jo PLURAL

¢inanhe mi-lhdqui chd marama? ‘;como son sus pies?’
cémo 2-pie PLURAL

¢inanhe mi-cuqui cha marama? ‘;cémo son sus manos?’
como 2-mano PLURAL

¢indnhe mi-carrcra marama? ‘;cémo son sus piernas?’
cémo 2-pierna PLURAL

¢inanhe mi-cuqui cora? ;como son sus brazos?’

cémo 2-brazo

¢inanhe mi-coqui cali? ‘;cémo es su boca?’

cémo 2-boca

¢inanhe mi-juan? ‘;como es su cara?’

cOmo 2-cara
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¢indnhe mi-6ca marama? ;como son sus dientes?’
como 2-diente PLURAL

¢indnhe mi-toc6 maradma &-nhe? ‘;como son sus orejas?’
como 2-oreja PLURAL (3-)ser=MR

¢inanhé ni? <;como es él/ ella?”’

como él

¢inanhé i-cuqui cha ochapac? ‘;como son las manos del hombre?’

cOmo 3-mano hombre

¢inanhé i-cuqui cha curijuri? ‘;c6mo son las manos de la mujer?’

cdmo 3-mano mujer

¢inanhé i-lhoqui cha arapché-o0? “;como son los pies del nifiito?’

coémo 3-pie nifio-DIM

¢inanhé ilha arapcha-o? “;como es el pelo del nifito?’

cémo (3-)pelo nifio-DIM

¢mé mi-cuqui chd marama? ‘;donde estan sus manos?
donde 2-mano PLURAL

¢mé pu-nhé mi-filhi? ‘;donde estan sus o0jos?’

ddnde estar=MR 2-0jo

¢Mé pu-nhé mi-cuqui cora marama? ;donde estan sus brazos?’
donde (3-)tener=MR 2-brazo PLURAL
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¢mé mi-carrcéra? ‘;donde estan sus piernas?’

donde 2-pierna

¢mé mi-lhdqui cha marama a-nhe? ‘;donde estan sus pies?’
donde 2-pie PLURAL (3-)estar=MR

¢mé mi-coqui cali? ‘;donde esta tu boca?”’

donde 2-boca

¢mé a-nh mi-jian? ‘;donde esta su cara?’
donde (3-)estar=MR 2-cara

¢mé mi-6ca marama? ;donde estan sus dientes?’
donde 2-diente PLURAL

¢mé mi-tocd marama 4-nhe? ‘;donde estan sus orejas?’
donde 2-oreja PLURAL (3-)estar=MR

Unidad 5

Interrogativas totales
Objetivo comunicativo: preguntar a otros sobre los gustos y miedos con respecto al

clima

¢mé mi-rri-laluj-e i-bafalofalo-ye-ca mardma? ;te asusta la relampagueadera?’
INT 2-3erg-asustar=MR 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL

¢ma& mi-rri-laluj-e i-Ihéqui i-rri-chi-ca mardma? ‘;te asustan los truenos?’
INT 2-3erg-asustar=MR 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF PLURAL

¢ma mi-rri-laluj-e ti lajari-c? <, te asusta la lluvia?’

INT 2-3erg-asustar=MR agua llover-INF
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¢ma mi-rri-laluj-e t6ji? “; te asusta el sol?’
INT 2-3erg-asustar=MR sol

¢mé mi-rri-laluj-e toji jiqui? “;te asustan las nubes?’
INT 2-3erg-asustar=MR nube

¢ma& mi-rri-laluj-e para? ;te asusta el viento?’

INT 2-3erg-asustar=MR viento

¢ma i-pa-ca lacé cali-co Ihifi? ‘el hormiguero esta debajo de la tierra?’

INT 3-vivir-INF tierra hueco-en hormiga

¢ma i-pa-ca Ihifi ujarun? “; el hormiguero esta arriba de la tierra?’

INT 3-vivir-INF hormiga arriba

¢méa pue-lha mi-p-taiqui toji jiqui? ‘;te gustan las nubes?’
INT bien-sobre 2-AP-sentir=(MR) nube

¢ma pue-lha mi-p-taiqui ti lajari-c? ‘;te gusta la lluvia?’
INT bien-sobre 2-AP-sentir=(MR) agua llover-INF

¢mé& pue-lha mi-p-taiqui toji late-c? <;te gusta el sol?’
INT bien-sobre 2-AP-sentir=(MR) sol alumbrar-INF

¢ma pue-lha mi-p-taiqui para? “;te gusta el viento?’
INT bien-sobre 2-AP-sentir=(MR) viento

¢ma pue-lha mi-p-taiqui i-bafalofal6-ye-ca marama? ‘;te gustan la relampagueadera?’
INT bien-sobre 2-AP-sentir=(MR) 3-relampaguear-FORM-INF PLURAL
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¢ma pue-lha mi-p-taiqui i-lhoqui i-rri-cha-ca marama? ‘;te gustan los truenos?’
INT bien-sobre 2-AP-sentir=(MR) 3-extremidad inferior 3-3erg-zambullir-INF

PLURAL

Interrogativas parciales

Objetivo comunicativo: asociar la descripcion oral con la imagen

¢ind ma-cua-nhe pai? ;como esta el clima hoy? / ;como se ve hoy?’

como Pl-ver=MR hoy

¢ind ma-cla-nhe taéja? ‘;coémo estuvo el clima ayer?’

como Pl-ver=MR ayer

¢orro-lha mi-qui-ye? ‘;qué quiere usted?’

qué-hacia 2-decir=MR

¢orroqui i-rrip-cua-nhe nicd? ‘;qué ves aqui?’

cosa 3-2erg-ver=MR aqui

¢mé i-pu-ca lhifi marama? <;donde esta el hormiguero?’
donde 3-vivir-INF hormiga PLURAL

¢meé mi-u? ‘;donde esta su casa?’

donde 2-casa

¢me na-u? ;donde esta mi casa?’

donde 1E-casa

Objetivo comunicativo: expresar el deseo condicionado por el clima
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¢orrélha mi-qui-ta rra-ju-e? “;qué quiere hacer?’
cosa-sobre 2-decir=(DES)=INM (3-)3erg-hacer=MR

1.3.4. Clausulas modales

Finalmente, las clausulas modales presentan encliticos modales tales como -rra
‘incertidumbre’ y -rranh~-rr ‘enrostrativo’; o bien, particulas modales como las yusivas
que indican exhortacion o propdésito, a saber: tdmaca ‘disposicion o propodsito de la
primera persona singular a realizar una accién’, erreque, tal, uld ‘exhortativos
generales’), las de advertencia (6to, 6tocO ‘cuidado’), de suceso aproximativo (ula
‘casi’), las desiderativas (Oma, Omaca, moniquicha, moniquichica, a-, ati ‘ojala’),

conjeturales (soja, paitafa ‘tal vez, quizas’).

Nuestro corpues es limitado en este tipo de clausulas. Solo aparecen unas

introducidas por la particula de advertencia 6to y por la desiderativa a-.

1.3.4.1. Andlisis de las clausulas modales de nuestro corpus

Unidad 1

Objetivo comunicativo: identificar una advertencia sobre el peligro que representa jugar

con fuego

0to, epe-to vidrio-yu mi-irre ‘cuidado, no juegue con vidrios’

cuidado NEG;=F vidrio-con 2-jugar

0to, épe-to cue pala-yu mi-irre ‘cuidado, no juegue con fuego / brasas’

cuidado NEG;=F fuego pedazo-con 2-jugar

oOto, épe-to fosforo-yu mi-irre ‘cuidado, no juegue con fosforos’

cuidado NEG;=F fdsforo-con 2-jugar

Unidad 2
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Objetivo comunicativo: reconocer la expresion del deseo

na-qui-ta na-0ja ‘quiero correr’
1E-decir=(DES)=INM 1E-correr

na-qui-ta na-puraldte ‘quiero descansar’

1E-decir=(DES)=INM 1E-descansar

na-qui-ta na-ra-la-nhe ‘quiero comer’
1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-comer

na-qui-ta na-irre ‘quiero jugar’
1E-decir=(DES)=INM 1E-jugar

na-qui-ta na-ra-uji ‘quiero nadar’
1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-nadar

na-qui-ta na-fanh ‘quiero caminar’
1E-decir=(DES)=INM 1E-caminar

na-qui-ta na-fitla ‘quiero pescar’
1E-decir=(DES)=INM 1E-pescar

orrom, épe na-qui-ta na-fanh no, no quiero caminar’
no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-caminar

aod, na-qui-ta na-fanh ‘si, quiero caminar’
si 1E-decir=(DES)=INM 1E-caminar

orrom, épe na-qui-ta na-puraldate no, no quiero descansar’

no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-descansar
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a0, na-qui-ta na-puraldte ‘si, quiero descansar’

si 1E-decir=(DES)=INM 1E-descansar

orrom, épe na-qui-ta na-irre ‘no, no quiero jugar’
no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-jugar

ao, na-qui-ta na-irre ‘si, quiero jugar’
si 1E-decir=(DES)=INM 1E-jugar

orrom, épe na-qui-ta na-fizla no, no quiero pescar’
no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-pescar

a0, na-qui-ta na-fitla ‘si, quiero pescar’
si 1E-decir=(DES)=INM 1E-pescar

orrom, épe na-qui-ta na-ra-uji ‘no, no quiero nadar’
no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-nadar

a0, na-qui-ta na-ra-uji ‘si, quiero nadar’
si 1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-nadar

orrom, épe na-qui-ta na-ra-ldanhe ‘no, no quiero comer’
no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-comer

aod, na-qui-ta na-ra-lanhe ‘si, quiero comer’
si 1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-comer

orrom, épe na-qui-ta na-dja ‘no, no quiero correr’
no NEG; 1E-decir=(DES)=INM 1E-correr

ao, na-qui-ta na-gja ‘si, quiero correr’
si 1E-decir=(DES)=INM 1E-correr
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Unidad 4

Objetivo comunicativo: reconocer algunas partes del cuerpo

0to mi-ri-jitine ‘cuidado se mueve’

cuidado 2-RE-mover

a-ta i-rra-lhio-nh mi-paru ‘voy a dibujar tu cuerpo’
DES=INM 3-lerg-dibujar=MR 2-cuerpo

Unidad 5

Objetivo comunicativo: expresar el deseo condicionado por el clima

na-qui-ta cajuli rra-chia ‘quiero tomar chocolate / café’
1E-decir=(DES)=INM chocolate (3-)1erg-tomar

na-qui-ta ti rra-chia ‘quiero tomar agua’
1E-decir=(DES)=INM agua (3-)1erg-beber

na-qui-ta na-ra-su ‘quiero abrigarme / mudarme / cobijarme’

1E-decir=(DES)=INM 1E-RE-cubrir

na-qui-ta tion-co na-ra-uji ‘quiero nadar en la poza’
1E-decir=(DES)=INM poza-en 1E-RE-nadar

na-qui-ta na-irr-e 6jalha ‘quiero jugar afuera’
1E-decir=(DES)=INM 1E-jugar=MR afuera
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a-ti na-puralate-néca ‘voy a descansar’®

DES=F 1E-descansar=EXHORT

a-ti na-0ja-néca ‘voy a correr’
DES=F 1E-correr=EXHORT

a-ti na-ra-st-nec ‘voy a cobijarme’
DES=F 1E-RE-cubrir=EXHORT

a-ti cajuli rra-cha-nec ‘voy a tomar chocolate’
DES=F chocolate (3-)1erg-tomar=EXHORT

a-ti na-rdnh-néca tion-co ‘voy a bafiarme en la poza’
DES=F 1E-bafiar=EXHORT poza-en

a-ti cué a-rra-chanh-nec ‘voy a prender fuego’
DES=F fuego 3-1lerg-encender=EXHORT

a-ti U cali a-rra-elonh-nec ‘voy a cerrar la puerta’
DES=F casa hueco 3-1lerg-cerrar=EXHORT

a-ti U cali a-rra-quiji-nec ‘voy a abrir la puerta’
DES=F casa hueco 3-1lerg-abrir=EXHORT

a-ti na-ra-juqué-nec ‘voy a desvestirme’
DES=F 1E-RE-descubrir=EXHORT

35 De aqui en adelante se presentan clausulas, que —de acuerdo con Constenla (1998)- exhortativas,
aunque semanticamente no haya exhortacion alguna. Segin Constenla (1998), el enclitico —néca se
presenta solo en clausulas imperativas y en aquellas iniciadas por la particula modal desiderativa a- que
serian estos casos.

274



275

a-ti-co na-lhai-néca malhi6ca ‘voy a leer un libro’
DES=F 1E-hablar=EXHORT libro

a-ti a-rra-téra-néca tele ‘voy a ver la tele’
DES=F 3-lerg-ver=EXHORT tele

1.4. Sintesis

Para la elicitacion de los contenidos linguisticos, se esboz6 primero el marco de
programacion para cada unidad didactica, lo que, a la vez, ponia de manifiesto el tema
por tratar y las posibles actividades de clase o tareas comunicativas por proponer a los
aprendices. Este paso previo nos ayudd a tener un acercamiento a las estructuras

linglisticas por elicitar.

De acuerdo con Estaire (2011), la ensefianza y aprendizaje mediante tareas
constituye un modelo que evolucion6 a partir del enfoque comunicativo, el cual
privilegia los procesos psicolinglisticos debido a su concepcién cognitiva y
constructivista del aprendizaje. En este sentido, las tareas son unidades que organizan y
determinan los contenidos linglisticos y no al contrario, no se parte de un inventario
lingliistico previamente analizado para disefiar las actividades comunicativas. Por
razones de organizacién ldgica, para este documento, el andlisis linguistico aparece

como el primer capitulo aunque en el procedimiento real fue la Gltima etapa.

Una vez que tuvimos una idea de las posibles estructuras por elicitar, se
concertaron reuniones con el consultor linglistico. Cada sesion tuvo una duracién de
aproximadamente 2 horas o 2 horas y media y se iniciaban con algunas preguntas a
modo de calentamiento. Esta estrategia permite que el consultor y el linglista se
concentren en el trabajo y se establezcan los papeles para cada uno: el linguista

pregunta y el consultor responde (Vaux y Cooper, 1999). El trabajo se respaldé con la
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grabacion de las sesiones para que, en caso de duda, fuera posible volver al documento
de audio y confirmar la informacion. En total, fueron 13h30 de grabacion sin tomar en

cuenta algunas consultas telefonicas efectuadas en otros momentos.

Definitivamente, el trabajo de campo con informantes se convirti6 en un
aprendizaje bajo la marcha, a pesar de que se contaba con una breve introduccién al
tema (Vaux y Cooper, 1999). La principal deficiencia en cuanto a la elicitacion de datos
la constituye la falta de formacion de la investigadora en trabajo de campo con

consultores, por lo que existio una curva de aprendizaje.

Otras limitaciones de elicitacion, por un lado, fueron los aspectos de salud propios
de la edad adulta de nuestro consultor linguistico como sordera o deficiencias en la
pronunciacion por falta de dentadura completa. Por otro lado, la variante malecu que él
habla —aparentemente— contiene formas y Iéxico que van cayendo en desuso, por lo que
no siempre son conocidas por los demas hablantes del malecu. Podria tratarse de un
idiolecto. Esto lo mencionamos por un Unico caso que no fue reconocido por otros dos

hablantes malecus.

No obstante, las fortalezas de este trabajo en aspectos de elicitacion de datos las
constituyen la amplia experiencia del consultor linguistico y su conocimiento e interés
por su idioma; la direccion de la investigacion a cargo del Dr. Sdnchez y su constante
ayuda y amplia experiencia; y la posibilidad de corroborar ciertas formas con una
segunda consultora linguistica (Raquel Fonseca Marin).

Afortunadamente, esta segunda consulta nos permitio reformular y actualizar
estructuras. Consideramos que, para futuras investigaciones de este tipo, es conveniente
pensar en una mejor formacion del linglista en trabajo de campo para que sepa cémo

enfrentar aprietos que surgen en el camino. Resulta de importancia conocer de
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antemano las posibilidades metodoldgicas para la elicitacion linguistica, con el fin de
elegir acertadamente la estrategia mas favorable para el tipo de labor que se pretende

hacer. Con ello se optimiza el tiempo y los recursos.

Con lo que respecta al andlisis linglistico, la base gramatical la constituye
Constenla (1998) como se ha dicho. Puesto que nuestro trabajo analiza clausulas por lo
general cortas y sencillas, no hubo gran problema a la hora de categorizar, segmentar y
analizar cada una. Ademas, el vocabulario y las estructuras linglisticas se reciclaron a
lo largo de las cinco unidades, con el fin de que el nifio pueda adquirir, por lo menos,
algunas de ellas y tenga la oportunidad de escucharlas en distintos contextos

comunicativos.

Sin embargo, esta gramatica podria presentar dificultades también. Una de ellas es
que fue escrita con base en textos de malecu recopilados hace aproximadamente 40, 30
0 20 afos de hablantes hoy ya fallecidos o adultos mayores. Es decir, su variante puede
haber caido en desuso o se puede tratar de variacion idiosincratica. Asi que no
precisamente se refleja en ella lo que, en la actualidad, los adultos jévenes usan para
comunicarse. Como se dijo antes, en nuestro caso no se presento tal limitacién pero

habria que tenerla presente.

Otra de ellas la constituyen la terminologia empleada. Constenla en su gramatica
utiliza definiciones estructuralistas complejas que no siempre quedan claras. Por
ejemplo, la clasificacion de formas atributivas en temas atributivos interrogativos,
relativos, no sustitutivos, descriptivos adjetivos y descriptivos no adjetivos, temporales,
locativos, de frecuencia, mediativos,etc. se vuelve oscura cuando la Gnica explicacion es
que son formas modificadoras del verbo pero en esta categoria entran pronombres
interrogativos, pronombres relativos, adjetivos, adverbios, entre otras. Es decir son

categorias muy amplias que pueden confundir.
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En cuanto a la distincién del tipo de clausulas hechas por Constenla (1998) en
resumen se puede decir que son 4 tipos: enunciativas, interrogativas, imperativas y
modales. En especial las clausulas modales son las que pueden generar confusion, por

ejemplo cuando una clasula como

&-ta mi-ilha a-rra-alo ‘voy a peinar tu pelo’
DES=INM 2-pelo 3-1lerg-peinar

deba considerarse modal porque lleva el prefijo a- ‘desiderativo’ aunque

semanticamente no exprese un deseo, o bien cuando una frase como

a-ti na-6ja-neca ‘voy a correr’
DES=F 1E-correr=EXHORT

lleve una particula “exhortativa” —néca y no se esté exhortando a nadie a hacer nada. Lo
anterior podria deberse a que, desde la perspectiva estructuralista con que fue abordada,
la atencidn a la forma es lo principal, no asi el aspecto seméantico o pragmatico. Esto es

tan solo una conjetura nuestra.

Para este capitulo, podemos concluir, ademas, que el malecu presenta una gran
cantidad de alternancias de alomorfos y fenémenos morfofonolégicos dignos de ser
estudiados a profundidad, ya que a la fecha, no sabemos si estan en variacion libre o
condicionados de alguna manera. Tal cantidad de variaciones pueden constituirse en un
problema a la hora de poner en marcha un programa de revitalizacion lingtistica porque
una persona podria preferir adherirse a una forma y rechazar por completo otra.

Tendremos que esperar las reacciones por parte de la comunidad.

De hecho, los datos elicitados para esta investigacion constituyen solo una de las

maneras posibles para expresar una idea, pero pueden haber muchas otras. El criterio
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principal para elegir una forma fue que esta reutilizara el vocabulario ya conocido por
los nifios desde las primeras unidades y que mostrara una estructura mas o menos
estandarizada con respecto a otras conocidas por los alumnos. De esta manera, el
aprendiz estad escuchando constantemente las mismas formas en contextos diferentes
para que puedan ser adquiridas y asociadas con los elementos del mundo real, a modo

de input comprensible.
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Capitulo 2:

2.1. Programacion de una unidad didactica mediante tareas

En este capitulo se muestran los resultados del proceso de programacién de cada
unidad mediante tareas explicado en la seccion de metodologia. Se crearon en total
cinco unidades didacticas y para cada una de ellas se respondié a las preguntas guia
establecidas por Estaire (2007). El procedimiento consta de 6 pasos que se resumen a

continuacion:

1 Eleccion del tema y de la tarea final

2 Especificacion de objetivos

3 Especificacion de contenidos

4 Secuencia de tareas

5 Analisis de toda la secuencia programada

6 Procedimientos de evaluacion

En esta primera parte del capitulo, se desarrollan los puntos 1, 2, 3 y 6 para cada
unidad didactica, los cuales incorporan la informacion del punto 5 obtenida después del

analisis de cada una de ellas.

Para el punto 3, correspondiente a la especificacion de los contenidos, la
informacidn aparecera separada por vocabulario y por estructuras lingiisticas con base
en las distinciones establecidas por Constenla (1998) y en un material de clase
elaborado y proporcionado por él para el curso de malecu del primer semestre del 2013,

al que la investigadora asistié como oyente.
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La segunda parte de este segundo capitulo desarrolla el punto 4 propio de la
secuencia de las actividades en clase, de modo que el lector puede tener una vision
continua de las lecciones por impartir. Una unidad estd constituida por 4 sesiones de
clase de aproximadamente 20 a 30 minutos. La ultima sesion, es decir, la cuarta sesion
de cada unidad, consiste en la ejecucion de la tarea final por parte del alumno de la

manera méas autébnoma posible.

2.1.1. Unidad 1: Tdru irimlanhe

Un incendio en el bosque hace que todos los animales salgan a
~_, buscar un nuevo refugio. Algunos animales salen rapido como el
venado y los pajaros, pero otros salen lento como las tortugas y

las hormigas.
2.1.1.1. Eleccién del tema'y de la tarea final

En Costa Rica, los incendios forestales son un problema comun que afecta el
entorno de los seres vivos en general. El tema de la naturaleza y su conservacion es un
discurso propio de los malecus en una zona caracterizada por la deforestacion y el abuso
de los recursos naturales por parte de los colonos campesinos (Borge, 1992). El
incendio forestal permite imaginarse el sufrimiento y el desplazamiento que viven los
animales y, a través de este sentimiento, se pretende sensibilizar a los nifios. Esta
situacion nos permite crear un escenario para que los animales presentados en esta
unidad demuestren su manera de desplazarse y asi el nifio podra experimentar estos

movimientos también.

Tarea final: describir la forma en que se desplaza la hormiga, el venado y la tortuga
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2.1.1.2.  Procedimientos de evaluacién
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Al finalizar esta primera unidad, se pretende que el nifio sea capaz de nombrar

animales como el venado, la hormiga, la tortuga y el pajaro, y que sea capaz de describir

la forma en que cada uno de ellos se desplaza diciendo si corre rapido o lento, si vuela

rapido o lento, por lo que el encargado deberd hacer énfasis en ello. Para esto, se ha

reservado la actividad de mostrar las imagenes de los animales para referirse a la forma

en que cada uno se mueve. Se considerard un logro la adecuada ejecucion de esta tarea

comunicativa, la cual debera tener lugar en la leccién nimero 4 segln la secuencia de

actividades propuesta a los encargados.

2.1.1.3.  Especificacion de objetivos

Comprension auditiva

Produccién oral

1. Relacionar instrucciones de

movimiento y de clase con una accion

2. Asociar sonidos y algunas frases
introductorias para dar significado a la
situacion que viven los animales del

bosque ante un incendio

3. Identificar una advertencia sobre el

peligro que representa jugar con fuego

4. ldentificar el vocabulario relacionado

con el fuego

5. Entrar en contacto con la narracién
tradicional Nhacara Curija Iha

maracunudca

6. Nombrar algunos animales del

bosque

7. Describir la forma en que

ciertos animales se desplazan

8. Producir los sonidos
representados por los grafemas

Ih 'y j dependiendo del palenque
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2.1.1.4.  Especificacion de contenidos

2.1.1.4.1. Contenido léxico para la unidad 1:

Verbos intransitivos

irre ‘jugar’

6ja ‘correr’

[Uluje ‘asustar’

arte ‘parar, detener’

chanh ‘encender, zambullir, apufialar’

puqui~puc~punh ‘estar, vivir, haber, existir’ (localizacion precisa)
uqui~uc~unh ‘estar, andar’ (pero como auxiliar ‘duracion limitada’)

aqui~ac~anh ‘ser, existir, estar, experimentar sucesos durante la existencia, conducirse’

Verbos transitivos
cuaqui~cuac~cuanh ‘ver’
Ihioqui~lhioc~lhionh ‘pintar, escribir’

laqui~lac~lanh ‘acto de comer en general o comer alimentos que exijan poca
masticacion’

cunul ‘escuchar’

arra ‘poner’

Verbos reflexivos

faque ‘volar’ (intrinsecamente reflexivo)

chéactenh ‘encenderse’
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Adverbios
sija ‘lento’

ojactenh ‘rapido’

Sustantivos

[hifi~jifi ‘hormiga’

nhiscaca ‘pajaro’

ulima ‘tortuga’

Ihdri~juari ‘venado’

taru ‘bosque’

machénhca ‘fogata’
cle~cué ‘lefia’
octara~octari ‘piedra’
ujuma ‘humo’

cué pala ‘brasa’ (palabra compuesta de cué ‘fuego, lefia’ y pala ‘pedazo)
cué clan ‘brasa’

pdru ‘cenizas’

orréqui ~orro ‘cosa, animal’

toji ‘sol’

Pronombre demostrativo

ni ‘este’

Posposiciones
carraco ‘en, dentro de, a, hacia’ (posposicion locativa)

yu ‘con’ (posposicion comitativa, instrumental)
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Co ‘en, dentro de, a, hacia’ (posposicion locativa )
Iha~ja ‘hacia, sobre (locativo, alocativo, tema tratado)
ni (ligativo cuando hay elipsis de verbo copulativo)
Particulas interrogativas

ind ‘como’

ma (particula interrogativa total)

orroqui ~orro ‘qué’

Particulas negativas
épeme ‘no’ (particula épe NEG;+ emé NEG3)

épe ‘no’ (particula NEG,)

Contestativos de afirmacion y negacion
orrom ‘no’
ao ‘si’

jue ‘en efecto’

Particula pluralizadora

marama ‘plural’

Particula ilativa

Ota ‘cuando’

Particula modal de advertencia

6to ‘cuidado
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Prefijos de absolutivo
mi-~ma- ‘segunda persona’
I-~a-~@ ‘tercera persona’

ma- ‘impersonal’

Prefijos de ergativo

2

-rrifa-~-rrif-~-rrf-~-rrip-~-rrfa-~-rrp- ‘segunda persona

Prefijo de reflexion y reciprocidad

-ri-~-ra- ‘reflexivo o reciproco’

Prefijo de antipasividad

-fa ~ -f- ~-p- ~ @ ‘antipasivo’

Sufijo de infinitivo

-ca ‘infinitivo’

Encliticos de tiempo y modo
-ye~-e~-nhe~@ ‘modo real’
-to ‘futuro mediato’

-c4 ‘ilativo de modo real’

-ma ‘potencial’

Enclitico enfatizador

-fa~-ba ‘enfatico’
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Sefialativo

-e ‘toma, helo aqui

2.1.1.4.2. Contenido gramatical para la unidad 1:

Clausulas imperativas

irripcund ‘escuche’

irripcianh ‘vea’

irrfalhionh “dibuje’

ojactenhé mi¢ja ‘corra rapido’

sijafato midja ‘corra lento’

ojactenhé mirifaque ‘vuele rapido’

sijafato mirifaque ‘vuele lento’

miarte ‘pare’

irrfalhionh Ihuri ‘dibuje un venado’
irrfalhionh ulima ‘dibuje una tortuga’
irrfalhionh nhiscac ‘dibuje un pajaro’
irrfalhionh lhifi ‘dibuje una hormiga’

tlru carraco mioja ‘corra hacia el bosque’
Ihdri carraco midja ‘corra hacia el venado’
ulima carraco midja ‘corra hacia la tortuga’
nhiscaca carraco midja ‘corra hacia el pajaro’

Ihifi carrdco midja ‘corra hacia las hormigas’
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ojactenh mioja tdru carraco ‘corra rapido hacia el bosque’
sijafato midja tdru carraco ‘corra lento hacia el bosque’
ojactenhé migja Ihari carraco ‘corra rapido hacia el venado’
sijafa mi¢ja ulima carraco ‘corra lento hacia la tortuga’
ojactenhé mioja nhiscac carraco ‘corra rapido hacia el pajaro’

sijafato migja lhifi carraco ‘corra lento hacia las hormigas’

Clausulas enunciativas

nini nhiscac ‘este es un pajaro’

nini lhifi marama ‘estas son hormigas’

nini Ihari ‘este es un venado’

nini tdru ‘este es un bosque’

nini ulima ‘esta es una tortuga’

nini machdanhca ‘esta es una fogata’

taru irimlanhe ‘el bosque se consume’

orréqui marama iriltluje ‘los animales se asustan’
orréqui marédma ojactenh 0je ‘los animales corren rapido’
irifaque nhiscac ‘el pajaro vuela’

ojactenh Ihdri 6je ‘el venado corre rapido’

sijafa Ihifi 6je © la hormiga corre lento’

sijafa Ihifi mardma ije ‘las hormigas corren lento’
sijafa ulima ¢je ‘la tortuga corre lento’

sijafa Ihuri 6je ‘el venado corre lento’
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orrom, epéme nhiscaca 6je ‘no, el pajaro no corre’

irildluje ulima ‘la tortuga esta asustada’

irildluje Indri ‘el venado esta asustado’

irildluje nhiscac ‘el pajaro esta asustado’

irildluje Ihifi ‘las hormigas estan asustadas’

machanhcaco cue punhé ‘hay lefia en la fogata’

machdnhcaco octara marama punhé ‘hay piedras en la fogata’
machdnhcaco ujuma punhé ‘hay humo en la fogata’
machanhcaco cué cuan punhé ‘hay brasas en la fogata’
machanhcaco puru punhé ‘hay ceniza en la fogata’

cué chactenh nilha vidrio dtama toji ilha maarréaca ‘el fuego se enciende con vidrios

expuestos al sol’

cle chéctenh nilha 6tacd fésforo iyu mairre ‘el fuego se enciende por jugar con

fosforos’

Clausulas modales

oto, épeto vidrioyu miirre ‘cuidado, no juegue con vidrios’
Oto, épeto cué palayu miirre ‘cuidado, no juegue con fuego / brasas’

Oto, épeto fosforoyu miirre ‘cuidado, no juegue con fosforos’

Clausulas interrogativas

¢ina lhuri 6je? ‘;como corre el venado?’
¢ind ulima 6je? ‘;como corre la tortuga?’

¢MA& jué nhiscaca 0je? ;el pajaro corre?’
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¢orroqui nie? <;qué es esto que esta aqui?’

¢mé ojactenh idje Ihari? “;el venado corre rapido?’

Jmda sijafa ioje lhuri? ‘;el venado corre lento?’

Jina orroqui ianhé unh? ‘;cdmo estan andando las cosas?’
Jind jué iunhé orréqui marama? ‘;,cOMo estan los animales?’

¢ind cué machanhca? ;como se prende fuego?’

2.1.2. Unidad 2: Lhifi marama ipchéape

Trama

Una familia estd pescando con su hijo cerca del rio. Las
hormigas, que tienen hambre, ven que la familia est4 ocupada y

van a buscar comida en sus envoltorios.

2.1.2.1.  Eleccién del temay de la tarea final

La comunidad malecu tiene como practica habitual la pesca en los rios por ser estos
parte del paisaje natural de la zona (Borge, 1992). Dicha actividad es una forma de
diversion con la familia y amigos. Ademas, la relacion de la cultura tradicional malecu
con los rios es relevante pues en sus cabeceras habitan los dioses, lo que los convierte
en lugares sagrados. En la morada de cada dios es donde van a vivir quienes mueren
bien (Constenla, 1983a; Madrigal, 2013), de modo que tanto desde un punto de vista

geografico como cultural existe una convivencia importante con el rio.
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En el plano didactico, este tema ayuda a ampliar el repertorio de los verbos de
accion iniciado en la unidad anterior, que, a su vez, contribuye a proponer actividades a
través del método de respuesta fisica total. Ademas, permite introducir el tema de la

familia y la posibilidad de expresar la posesion inalienable.

Tareas finales:
1. Saludar en malecu

2. Describir una actividad que realiza un familiar

2.1.2.2.  Procedimientos de evaluacién

Al finalizar esta unidad, el nifio debera ser capaz, en primera instancia, de saludar
usando la forma ¢ma jué capiya miunh? y presentar a los miembros de su familia como
el papa, la mama, el hermano o la hermana. Ademas, debera ser capaz de describir una
actividad que un familiar o una tercera persona realiza como descansar, comer, caminar,
volar, correr, pescar, nadar y jugar echando mano de las tarjetas correspondientes

creadas para tal fin.

2.1.2.3.  Especificacion de objetivos

Comprensién auditiva Produccion oral

1. Reconocer el uso de las formas 5. Saludar a las personas en malecu

detalladoras posesivas na- y mi- o _ _
6. Describir las acciones que realiza

2. Comprender instrucciones de una persona al aire libre como
movimiento, de clase y otras pescar, caminar, jugar, nadar,
usando el imperativo comer y descansar
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3. Reconocer la expresion del deseo 7. Presentar a los miembros de la
_ familia bésica: mama, papa,
4. Entrar en contacto con la narracion
o S hermano y hermana
tradicional malecu Malecu juerri
maiqui 8. Aclarar preguntas del tipo si / no:
¢tu papa descansa? no, mi papa no

descansa. Mi papa pesca.

9. Producir los sonidos representados

por los grafemas rry r

2.1.2.4. Especificacion de contenidos

2.1.2.4.1. Contenido Iéxico para la unidad 2:

Verbos intransitivos
irre ‘jugar’

dja ‘correr’

puralate ‘descansar’
faqui~fac~fanh ‘caminar’
uji ‘nadar’

aqui~ac~anh ‘ser, estar, existir, experimentar sucesos durante la existencia, conducirse,

tener cuando se trata de posesion inalienable’

uqui~uc~unh ‘estar, andar’ (pero como auxiliar ‘duracion limitada’)
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Verbos transitivos

jo~jué ‘hacer’
lagqui~lac~lanh ‘comer’
fula~jula ‘pescar’

chape ‘ingerir’

quiji “abrir’

eloqui ~ eloc ~ elonh “cerrar’
ti ‘buscar’

cunu ‘escuchar’

Verbo reflexivo

faque “volar’ (intrinsecamente reflexivo)

Verbo bivalente

qui ‘decir’

Adjetivo

capiya~capi ‘fuerte, duro, saludable’

Sustantivos
ulima ‘tortuga’

Ihdri~jari ‘venado’
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nhiscaca ‘pajaro’
[hifi~jifi ‘hormiga’
toji “sol’

masuca ‘envoltorio’
malaca ‘comida’

ti ‘rio, agua, lluvia’
malhioca ‘libro’
fafacanhe ‘pariente, familiar’
sl ‘mama’

sa~sia ‘papa’
lhacachuma ‘hermana’

lhaca ‘hermano’

Pronombres personales
puo~pd ‘vos, usted’
ni “él, ella’

ton~to ‘yo’

Pronombre demostrativo

ni ‘este’
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Posposiciones

jola ‘alaorillade’

ti ‘ergativo en clausulas orientadas’

ni ‘ligativo cuando hay elipsis de verbo copulativo’

Iha ~ja ‘sobre, hacia’ (locativo, alocativo, tema tratado)

Particulas interrogativas

taica ‘quién’

mé ‘donde’

orroqui~orro ‘qué’

ma (particula interrogativa total)

meérre ‘cual’

Particulas negativas

épe ‘no’ (particula NEG;)

Contestativos de afirmacién y negacion
orrom no’

ao ‘st’

Particula confirmativa

Jjue~jue ‘en efecto’
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Particula pluralizadora

marédma ‘plural’

Prefijos de absolutivo
na- ‘primera persona exclusiva’

mi-~ma- ‘segunda persona’

i-~a-~@ ‘tercera persona’

Prefijos de ergativo
-rrifa-~-rrif-~-rrf-~-rrip-~-rrfa-~-rrp- ‘segunda persona’

-rri- ‘tercera persona’

Prefijo de reflexion y reciprocidad
-ri-~-ra- (reflexivo o reciproco)
Prefijo de antipasividad

-fa-~-f-~-p-~@ (antipasiva)

Encliticos de tiempo y modo
-ye~-e~-nhe~@ ‘modo real’
-ta ‘inmediatez’

a-‘desiderativo’
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2.1.2.4.2. Contenido gramatical para la unidad 2:

Clausulas imperativas

midja ‘corra’

irrfati ‘busque’

irripcunt ‘escuche’

mifanh ‘camine’

mirilanh ‘coma’

miirre ‘juegue’

miriuji ‘nade’

mifula ‘pesque’

mipuralate ‘descanse’

irrfaquiji malhioca ‘abra el libro’
irrfaquiji masuca ‘abra el envoltorio’
irrfaélonh malhioca “cierre el libro’

irrfaélonh maslca ‘cierre el envoltorio’

Clausulas enunciativas

jue ‘en efecto’

jUe, capi capi ‘en efecto, bien bien’
nini toji ‘este es el sol’

nini ti ‘este es el rio’
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nini masuca ‘este es el envoltorio’

nini malhioca ‘este es el libro’

nini nasu ‘esta es mi mama’

nini nasia ‘este es mi papa’

nini nalhacachima ‘esta es mi hermana’
nini nalhaca ‘este es mi hermano’

nini misy ‘esta es tu mama’

nini misia ‘este es tu papa’

nini milhacachiima “esta es tu hermana’
nini milhaca “este es tu hermano’
orrom, épe nasu ‘no, no es mi mama’
ad, nasu ‘si, es mi mama’

orrom, épe nasia ‘no, no es mi papa’

ao, nasia ‘si, es mi papa’

orrom, épe nalhaca ‘no, no es mi hermano’
ao, nalhaca ‘si, es mi hermano’

orrom, épe nalhacachima ‘no, no es mi hermana’
ad, nalhacachima ‘si, es mi hermana’
nasia fale ‘mi papa pesca’

nasu fule ‘mi mama pesca’
nalhacachima fule ‘mi hermana pesca’

nalhaca fule ‘mi hermano pesca’
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nasia puralatenh ‘mi papa descansa’

nasu puralatenh ‘mi mama descansa’
nalhacachima puralatenh ‘mi hermana descansa’
nalhaca puralatenh ‘mi hermano descansa’
nasu irilanhe ‘mi mama come’

nasia irilanhe ‘mi papa come’

nalhaca irildnhe ‘mi hermano come’
nalhacachuma irilanhe ‘mi hermana come’
nasia iridjinh ‘mi papa nada’

nasy iridjinh ‘mi mama nada’

nalhaca iriGjinh ‘mi hermano nada’
nalhacachuma iriGjinh ‘mi hermana nada’
nasia irre ‘mi papa juega’

nasu irre ‘mi mama juega’

nalhacachuma irre ‘mi hermana juega’
nalhaca irre ‘mi hermano juega’

nasia fanhe ‘mi papa camina’

nasu fanhe ‘mi mama camina’
nalhacachima fanhe ‘mi hermana camina’
nalhaca fanhe ‘mi hermano camina’

nasia 0je ‘mi papa corre’

nasd 6je ‘mi mama corre’
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nalhacachima 6je ‘mi hermana corre’

nalhaca 6je ‘mi hermano corre’

orrom, épe irifague ulima ‘no, la tortuga no vuela’

ulima fanhe ‘la tortuga camina’

orrom, épe iridji Ihari ‘no, el venado no nada’

Ihdri 6je ‘el venado corre’

orrom, épe idje nhiscac ‘no, el pajaro no corre’

irifaque nhiscac ‘el péjaro vuela’

ao, nasia irilji ‘si, mi papa nada’

orrom, épe iridji nasia ‘no, mi papa no nada’

a0, nasl puralatenhé unhé ‘si, mi mama esta descansando’
orrom, épeme puralatenhé nasu ‘no, mi mama no descansa’
a0, nalhaca irre ‘si, mi hermano juega’

orrom, épe iirre nalhaca ‘no, mi hermano no juega’
orrom, épe irifaque nalhacachima ‘no, mi hermana no vuela’
ad, nalhacachima imlanhe ‘si, mi hermana come’

ao, nasu fale ‘si, mi mama pesca’

orrom, épe nasu fule ‘no, mi mama no pesca’

nafafacanhe iunhé ti jola ‘la familia esta a la orilla del rio’
misu unhé ti jola ‘tu mama estd a la orilla del rio’

misia unhé ti jola ‘tu papa esta a la orilla del rio’

milhacachuma unhé ti jola ‘tu hermana esta a la orilla del rio’
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milhaca unhé ti jola ‘tu hermano esta a la orilla del rio’

nasu unhé ti jola ‘mi mama esta a la orilla del rio’

nasia unhé ti jéla ‘mi papa esta a la orilla del rio’

nalhaca unhé ti jola ‘mi hermano esta a la orilla del rio’
nalhacachima unhé ti jola ‘mi hermana esta a la orilla del rio’
Ihifi marama ipchape ‘las hormigas tienen hambre’

Ihifi marama ifanh fanhe marame ‘las hormigas caminan y caminan’
Lhifiti itiye maldca ‘las hormigas buscan comida’

Ihifi marédmati iquijiye masuca ‘las hormigas abren los envoltorios’
tonti iquijiye malhioca ‘yo abro el libro’

tontito élonh malhidca ‘yo cierro el libro’

tonti iquijiye masuca ‘yo abro el envoltorio’

tontito élonh masuca ‘yo cierro el envoltorio’

niti iquijiye masuca “él/ella abre el envoltorio’

niti ielonhe malhioca ‘él/ella cierra el libro’

niti ielonhe masuca “él/ella cierra el envoltorio’

orrom, épe ipuralatenh ‘no, él no descansa’

ao, ipuralatenh ‘si, él descansa’

orrom, épe irre ‘no, él no juega’

ao, iirre ‘si, él juega’

orrom, épe iridji ‘no, él no nada’

ao, iridji ‘si, él nada’
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orrom, épe imlanhe ‘no, él no come’

ao, jué imlanhe ‘si, el come’

orrom, épe ni 6je ‘no, él no corre’

aod ni 6je ‘si, él corre’

orrom, épe ni fanhe ‘no, él no camina’

aob, ni fanhe ‘si, el camina’

orrom, épe ni irifaque ‘no, él no vuela’

ao, irifaque ‘si, él vuela’

orrom, épe irriquijiye malhioca ‘no, él no abre el libro’
ao niti quijiye malhiéca ‘si, él abre el libro’
orrom, épe irriélonhe malhiéca ‘no, él no cierra el libro’
ao, niti élonhe malhidca ‘si, él cierra el libro’
pé miirre ‘usted juega’

po mifanhe ‘usted camina’

po miridjinh “usted nada’

po mirilanhe ‘usted come’

p6 mipuraléte ‘usted descansa’

pé midje ‘usted corre’

poti quijiye malhioca ‘usted abre el libro’
poti quijiye masuca ‘usted abre el envoltorio’
poti elonhe malhioca ‘usted cierra el libro’

poti élonhe masuca ‘usted cierra el envoltorio’
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pé mirifaque ‘usted vuela’

t0 napchape ‘tengo hambre’

Clausulas modales

naquita nadja ‘quiero correr’

naquita napuralate ‘quiero descansar’

naquita naralanhe ‘quiero comer’

naquita nairre ‘quiero jugar’

naquita narauji ‘quiero nadar’

naquita nafanh ‘quiero caminar’

naquita nafulla ‘quiero pescar’

orrom, épe naquita nafanh ‘no, no quiero caminar’
ao, naquita nafanh ‘si, quiero caminar’

orrom, épe naquita napuraldte no, no quiero descansar’
a0, naquita napuraldate ‘si, quiero descansar’
orrom, épe naquita nairre ‘no, no quiero jugar’
ao, naquita nairre ‘si, quiero jugar’

orrom, épe naquita nafuila ‘no, no quiero pescar’
ao, naquita nafula ‘si, quiero pescar’

orrom, épe naquita narawji ‘No, N0 quiero nadar’
ao, naquita narauji ‘si, quiero nadar’

orrom, épe naquita naralanhe no, no quiero comer’
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ao, naquita naralanhe ‘si, quiero comer’
orrom, épe naquita nadja no, no quiero correr’

ao, naquita naoja ‘si, quiero correr’

Clausulas interrogativas

¢Ma& jué capiya miunh? ‘;como estas?’

¢ma milhaca? ‘jes tu hermano?’

¢ma milhacachuma? ‘;es tu hermana?’

Jmd misia? ‘jes tu papa?’

Jmd misu? ‘jes tu mama?’

¢mé irifaque ulima? <;la tortuga vuela?’

¢ma i6je nhiscac? ‘;el pajaro corre?’

¢mairidji Ihari? <;el venado nada?’

¢Ma iridji misia? ‘;tu papa nada?’

¢méa misu puralatenhé unh? “;tu mama esta descansando?’
¢mé iirre milhaca? < tu hermano juega?’

¢mé milhacachuma irifaque? ‘;tu hermana vuela?’
¢mé imlanhe milhacachima? ‘;tu hermana come?’
¢mé misu fala? ‘;tu mama pesca?’

¢ma miquita nafanh? ¢; quiere caminar?’

¢ma miquita napuralate? ‘;quiere descansar?’

¢ma miquita nairre? ¢, quiere jugar?’

304

304



Jma miquita nafula? ‘;quiere pescar?’

/Jma miquita narauji? ‘;quiere nadar?’

Jma miquita naralanhe? ‘;quiere comer?’

¢Ma miquita nadja? ‘jquiere correr?’

¢maipuralate? <; ¢l descansa?’

¢maiirre? “;él juega?’

¢MA irifji? < él nada?’

¢méa imlanhe? ¢; ¢l come?’

¢maioje? “;él corre?’

¢ma ifanh? ¢, él camina?’

¢mé irifaque? ¢l vuela?’

¢mé irriquijiye malhioca? ¢l abre el libro?’

¢ma irriélonhe malhioca? “;él cierra el libro?’

jorroqui irrijoye unhé misia ‘;qué esta haciendo tu papa?’
gorroqui irrijoye unhé misd? ‘;qué esta haciendo tu mama?’
¢orroqui irrijoye unhé milhacachum? <;qué esta haciendo tu hermana?’
gorroqui irrijoye unhé milhacd? ‘;qué esta haciendo tu hermano?’
¢orroqui irrijoye unhé ni? ;qué esta haciendo él/ella?’
¢orrolha miquiye? <;qué quiere usted?’

¢tapu? ‘iyusted?’

Jtaica ni? ‘;quién es?’

¢mé ianhé fafacanhe marama? ‘;donde esta la familia?’
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¢mé ianhé misu? ‘;doénde esta tu mama?’

¢mé ianhé misia? ‘;donde esta tu papa?’

¢mé ianhé milhacachuma? ‘;donde estd tu hermana?’
¢mé ianhé milhaca? ‘;donde esta tu hermano?’
¢mérre ti?<; cual es el rio?’

¢mérre t0ji? “;cual es el sol?’

2.1.3. Unidad 3: Lhifi miné tico

Trama

Las hormigas siguen su camino pero deben atravesar el rio por
un tronco. Delante de ellas, pasa un padre con su hijo. Ellos
logran atravesar el rio pero, de inmediato, el tronco se cae y las

hormigas caen al rio.

2.1.3.1.  Eleccion del temay de la tarea final

Esta unidad hace énfasis en los estados de &nimo de las personas. Los nifios pasan
por diferentes emociones durante el dia y la idea es que ellos puedan identificarlas,
expresarlas y preguntar a otros cdmo se sienten con el fin de demostrar empatia.
Asimismo, la historia de este libro recurre, constantemente, a los sentimientos de los
personajes, por lo que se hace indispensable que el estudiante sea capaz de comprender
y expresar lo que experimenta cada uno de ellos ya que podria verse identificado.
Igualmente, sirve para ampliar el tema de la familia y repasar el uso de la forma
imperativa.
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Tarea final: en esta unidad el nifio o nifia serd capaz de preguntar a otros (familiares o

amigos) sobre su estado de &nimo y podré describir el suyo y el de otros.

2.1.3.2.  Procedimientos de evaluacion

Al igual que en las unidades anteriores, la evaluacion consistira en realizar de
manera autonoma las actividades de la leccidn 4 con énfasis en la tarea final: preguntar
a otros (familiares 0 amigos) sobre su estado de &nimo y describir el suyo y el de otros
usando alguno de los materiales de esta unidad como las caritas de los sentimientos, por

ejemplo.

2.1.3.3.  Especificacion de objetivos

Comprensién auditiva Produccion oral

1. Distinguir el uso de los prefijos 5. Nombrar a los miembros de la
posesivos na- , mi-, i- familia extendida: papa, mama,

abuelo, abuela, hermano, hermana
2. Reconocer los términos arapcha,

curijuri, ochapaca y relacionarlos 6. Describir los estados de animo
con la familia propio y de los demas
3. Identificar, en un nivel basico, la Preguntar a alguien sobre su estado
expresion de causalidad de una de animo
accion usando purani
Dar instrucciones de movimiento,
4. Asociar  sonidos y  frases de clase y otras, usando la forma

enunciativas para construir el
significado de una situacion de

manera global

imperativa
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2.1.3.4.  Especificacion de contenidos

2.1.3.4.1. Contenido léxico para la unidad 3:
Verbos intransitivos

dja ‘correr’

faqui~fac~fanh ‘caminar’

Uji ‘nadar’

torré ‘brincar’

porétequi~poréte ‘cantar’

Uca ‘estar, andar’

aqui~ac~anh ‘ser, estar, existir, experimentar sucesos durante la existencia, conducirse,

tener cuando se trata de posesion inalienable’

uqui~uc~unh ‘estar, andar’ (pero como auxiliar ‘duracion limitada’)
puqui~puc~punh ‘estar, vivir, haber, existir’ (localizacion precisa)
[Gluje ‘asustar’

Iherréfe~jerréfe ‘enojar, enfurecer’

chirrique ‘resbalar’

mini ‘caer’

chajachajai ‘preocupar’

Verbos transitivos
jo~jué ‘hacer’

corro ‘golpear’
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taiqui ‘sentir, oir’
Ihioqui~lhioc~lhionh ‘pintar, escribir’
cuaqui~cuac~cuanh ‘ver’
lagqui~lac~lanh ‘comer’

cunu ‘escuchar’

suli ‘cruzar’

Verbos reflexivos
faque “volar’ (intrinsecamente reflexivo)

chiydcte ‘cansarse’

Verbo bivalente

qui ‘decir’

Adjetivos

chacha ‘alegre’

échenh ‘feliz’
Ihalhé~lhacé~chalhé~chajé ‘triste’

colénha ‘bien’

Adverbios

sija ‘lento’
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ojactenh ‘rapido’
pai ‘hoy’
Particula relativa

0 ‘el cual, la cual, lo cual, quien, cuyo, que’

Particula ilativa

purani ‘porque’

Sustantivos
ochapaca~ochépac ‘hombre’
curijuri ‘mujer’
arapcha~arapchia ‘nifio’
ti ‘agua, rio, lluvia’
[hifi~jifi ‘hormiga’
nhiscaca ‘pajaro’

ulima ‘tortuga’

Ihdri ‘venado’

sl ‘mama’

sa~sia ‘papa’
lhacachuma ‘hermana’
lhaca ‘hermano’

chayu ‘abuelo’
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chiya ‘abuela’
juaqui~jdan ‘cara’
cuqui~cuic~cuinh ‘extremidad superior, mano’

Ih6qui~lhoc~lhonh ‘extremidad inferior, pie’

Pronombre personal

puo~po6 ‘vos, tu, usted’

Pronombre demostrativo

ni ‘este’

Posposiciones

ni ‘ligativo cuando hay elipsis de verbo copulativo’
Co ‘en, dentro de, a, hacia’ (posposicion locativa)
yu ‘con’ (posposicion comitativa, instrumental)

Iha~ja ‘sobre, hacia’ (locativo, alocativo, tema tratado)

Particula pluralizadora

marama ‘plural’

Particula diminutiva

ora~0 ‘diminutivo’
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Particulas interrogativas

taica ‘quién’

ma (particula interrogativa total)
in& ‘como’ (particula interrogativa)
orroqui~orré ‘qué’

indnheyld~inanhu ‘por qué’

Particulas negativas

épe ‘no’ (particula NEG,)

Contestativos de afirmacion y negacion
orrom no’

ao ‘st’

Particula exhortativa

inta

Particula confirmativa

Jjue~jue ‘en efecto’

Prefijos de absolutivo

na- ‘primera persona exclusiva’
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mi-~ma- ‘segunda persona’

I-~a-~@ ‘tercera persona’

Prefijos de ergativo
-rrifa-~-rrif-~-rrf-~-rrip-~-rrfa-~-rrp- ‘segunda persona’

-rra- ‘primera persona exclusiva’

Prefijo de reflexién y reciprocidad

-ri-~-ra- (reflexivo o reciproco)

Prefijo de antipasividad

-fa-~-f-~-p-~@ (antipasiva)

Sufijo mediopasivo

-tequi~-te (mediopasivo)

Sufijo infinitivo

-ca ‘infinitivo’

Sufijo de nominalizacion

-nhe ‘nominalizacion’
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Encliticos de tiempo y modo
-ye~-e~-nhe~@ ‘modo real’
-ta inmediatez’

-ma ‘potencial’

Enclitico enfatizador

-fa~-ba ‘enfatico’

2.1.3.4.2. Contenido gramatical para la unidad 3:

Clausulas imperativas

irripcund ‘escuche’

irrfalhionh ijuan 6 échenh échenhé unhé ‘dibuje una cara que esté feliz’
irrfalhionh ijlan ichiyoctenh ‘dibuje una cara que esté cansada’
irrfalhionh ijuan 6 lhalhé punh ‘dibuje una cara que esté triste’
irrfalhionh ijuan ¢ irilherréfe ‘dibuje una cara que esté enojada’
irrfalhionh ijuan ¢ irilulujeca ‘dibuje una cara que esté asustada’
irrfajue ijuan o échenh échenhé unhé ‘haga una cara que esté muy feliz’
irrfajue ijuan o irilherréfe unh ‘haga una cara enojada’

irrfajue ijuan o ichiyoctenh ‘haga una cara que esté cansada’

irrfajue ijuan o iriluluje ‘haga una cara que esté asustada’

irrfajue ijuan ¢ lhalhé punh ‘haga una cara que esté triste’

mitérre miquima mirilherréfe ‘brinque como si estuviera enojado’
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mitorre miquima milhalhé punh ‘brinque como si estuviera triste’

mitérre miquima échenh échenhé miunhé ‘brinque como si estuviera feliz’

mitérre miquima michiyoctenh ‘brinque como si estuviera cansado’

mitérre miquima miriltluje ‘brinque como si estuviera asustado’

micuqui irripcorro ‘aplauda’

micuqui irripcorro migquima milhalhé punh ‘aplauda como si estuviera triste’
micuqui irripcorro miquima mirilherréfe unh ‘aplauda como si estuviera enojado’
micuqui irripcorré miguima échenh échenhé miunh ‘aplauda como si estuviera feliz’
micuqui irripcorro miquima michiyoctenh “aplauda como si estuviera cansado’

micuqui irripcorro miquima mirildluje ‘aplauda como si estuviera asustado’

Clausulas enunciativas

nini ti ‘este es un rio’

nini nachdyu ‘este es mi abuelo’

nini nachiya ‘esta es mi abuela’

nini nasia ‘este es mi papa’

nini nasu ‘esta es mi mama’

nini nalhaca ‘este es mi hermano’

nini nalhacachuma ‘esta es mi hermana’
nini milhaca ‘este es su hermano’

nini michayu ‘este es su abuelo’

nini michiya ‘esta es su abuela’
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nini misia ‘este es su papa’

nini misy ‘esta es su mama’

nini milhacachuma ‘esta es su hermana’
nini najuan ‘esta es mi cara’

nini mijuan ‘esta es tu cara’

nini arapcha ora ‘este es un nifiito’

nini arapcha ora curijuri ora ‘esta es una nifiita’

ni curijuri ora ‘esta nifiita’

ni arapchd ora ‘este nifito’
échenhé naunhé ‘estoy feliz’
nalhalhé punh ‘estoy triste’
nachiydctenh ‘estoy cansada’
narallluje ‘estoy asustada’
naralherréfe unh ‘estoy enojada’
ichiyoctenh ‘¢l esta cansado’
échenh échenhé iunhé ‘ella esta muy feliz’
irilherréfe unh ‘ella esta enojada’
ilhalhé punh ‘ella esta triste’

iriluluje <€l esta asustado’

arapcha ora ichiyoctenh ‘el nifiito esta cansado’
échenh iunhé arapcha ora curijurio ‘la nifiita esta feliz’

curijuri ora ichiyoctenh ‘la nifiita esta cansada’
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arapcha ora irilherréfe unh ‘el ninito esta enojado’
curijuri ora iriluluje ‘la nifiita esta asustada’

arapcha ora ilhalhé punh ‘el nifiito esta triste’

arapcha ora ichiyoctenh ‘el nifiito esta cansado’
nachiya échenh échenhé iunhé ‘mi abuela esta muy feliz’
nalhaca ichiyoctenh ‘mi hermano esta cansado’

nasu irilherréfe unh ‘mi mama esta enojada’

nasia iriluluje ‘mi papa esta asustado’

michayu ilhalhé punh ‘su abuelo esta triste’

michiya échenhéchenhé iunhé ‘su abuela esta muy feliz’
misia irildluje ‘su papa esta asustado’

misu irilherréfe unh ‘su mama esta enojada’

nachdyu ichiyoctenh ‘el abuelo esta cansado’

nachayu échenh échenhé iunhé ‘el abuelo esta muy feliz’
nachiya ichiyoctenh ‘la abuela esta cansada’

nachiya irilherréfe unhé ‘la abuela esta enojada’
milhacd ichiydctenh ‘su hermano esta cansado’

nachayu ochdpac ‘mi abuelo es un hombre’

nachiya curijuri ‘mi abuela es una mujer’

nasuy curijuri ‘mi mama es una mujer’

nasia ochapac ‘mi papa es un hombre’

nalhacachima curijuri ‘mi hermana es una mujer’
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nalhaca ochapac ‘mi hermano es un hombre’
michayu ochapac ‘tu abuelo es un hombre’
michiya curijuri ‘tu abuela es una mujer’

misy curijuri ‘tu mama es una mujer’

misia ochapac ‘tu papa es un hombre’
milhacachima curijuri ‘tu hermana es una mujer’
milhaca ochapac ‘tu hermano es un hombre’

ad, milhalhé punh ‘si, estas triste’

orrom, épe milhalhé punh ‘no, no estas triste’

ad, échenh échenhé miunhé ‘si, estas feliz’
orrom, épe échenh échenhé miunhé ‘no, no estas feliz’
a0, michiydctenh ‘si, estas cansada’

orrom, épe michiyoctenh ‘no, no estas cansada’
aod, mirilaluje “si, estas asustado’

orrom, épe miriltluje ‘no, no estas asustada’

ao mirilherréfe ‘si, estas enojado’

orrom, épe mirilherréfe ‘no, no estas enojado’
orrom, épe nalhalhé punh ‘no, no estoy triste’

ao, jué nalhalhé punh ‘si, estoy triste’

orrom, épe échenh échenhé naunhé ‘no, no estoy feliz’

ao, échenh échenhé naunhé ‘si, estoy feliz’

orrom, épe nachiydctenh ‘no, no estoy cansada’

318

318



319

ao, jué nachiyoctenh ‘si, estoy cansada’

orrom, épe narallluje ‘no, no estoy asustada’

ao, jué naraluluje ‘si, estoy asustada’

orrom, épe naralherréfe unh ‘no, no estoy enojada’

ao, jué naralherréfe unh ‘si, estoy enojada’

irildluje Indri ‘el venado esta asustado’

Ihdri ojactenhé idje ‘el venado corre rapido’

Ihari ojactenhé idje purdni irildluje ‘el venado corre rapido porque esta asustado’
ulima fanhe sijaf purani échenh échenhé unhé ‘la tortuga camina lento porque esta feliz’
nhiscaca sijafa irifaque purani ilhalhé punh ‘el pajaro vuela lento porque esta triste’
Ihifi ojactenhé idje purani irilherréfe ‘la hormiga corre rapido porque esta enojada’
arapcha ora sijafa irilanhe purani ichiyoctenh ‘el nifio come lento porque esta cansado’
curijurio sijafa iridjinh puréni ichiyoctenh ‘la nifia nada lento porque esta cansada’
isiayu arapché ora ifanhe ‘el nifio camina con el papa’

isia ti irrisuliye arapcha 6ra yu ‘el papa cruza el rio con el nifio’

Ihifi marama iquita arrasuli ti ‘las hormigas quieren pasar el rio’

Ihifi marédma Ihoqui chirrique ‘las hormigas se resbalan’

Ihifi mardma miné tico ‘las hormigas caen al rio’

ton arapcha 6ra naanh ‘yo soy un niflo / una nifia’

nachajelanhe ‘estoy triste’

int naporétec ‘entonces voy a cantar’

chachaba naptaiqui ‘estoy feliz’
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intd naporétec ‘entonces voy cantar’
narajerrébe punhé ‘estoy enojado’

int naporétec ‘entonces voy a cantar’
échenh échenhé nalnhe ‘estoy alegre’
int4 naporétec ‘entonces voy a cantar’
narachjachdjai ‘estoy preocupado’
intd naporétec ‘entonces voy a cantar’
colonhab& naunhe ‘estoy bien’

inta naporétec ‘entonces voy a cantar’

Clausulas interrogativas

¢ind miunhé pai? ‘;como esta usted hoy?’

¢orroqui irripjoye unh? ¢; qué esta haciendo?’

Jmad poni ochdpaca ora mape curijuri ora mianh? ‘justed es un nifiito o una nifiita?’
¢ina jué unhé curijuri ora? ‘;coémo esta la nidita?’

Jind jué unhé arapcha ora? ‘;cémo esta el nifiito?’

Jind jué unhé michayu? ‘;cémo esta su abuelo?’

¢ina jué unhé milhaca? ‘;como esta su hermano?’

¢ina narrpcuanhe? ‘;como me ve usted?’

¢ma narrpcuanh nalhalhé puc ? ‘;me ves que estoy triste?’

¢ma narrpctanh échenh échenhé nauc? ‘;me ves que estoy feliz?’

¢ma narrpctanh nachiydctecta nadc? ‘;me ves que estoy cansada?’

320



¢mé narrpclanh naralllujeta nadc? ‘;me ves que estoy asustada?’
¢mé narrpctanh naralherréfe uc? ‘;me ves que estoy enojada?’
¢ma milhalhé punh? ‘;estas triste?’

¢ma échenh échenhé miunhé? ;estas feliz?’

¢ma michiyoctenh? <;estas cansada?’

¢ma mirildluje? *;estas asustada?’

¢ma mirilherréfe unh? ;estas enojada?’

Jtaica ichiyoctenh? ‘;quién esta cansado?’

ctaica irilherréfe unh? ‘; quién esta enojado?’

ctaicairiltluje? <;quién esta asustada?’

¢taica ilhalhé punh? ‘;quién esta triste?’

¢taica échenh échenhé iunhé? <;quién esta feliz?’

¢ind jue unhé Ihifi? ‘;como esta la hormiga?’

¢ina jue unhé ulima? ‘;como esta la tortuga?’

¢ina jue unhé 1hari? ‘;como esta el venado?’

¢ina jue unhé nhiscac? ‘;como esta el pajaro?’

¢ma milhaca ochapac mape curijuri? ‘;tu hermano es un hombre o una mujer?’

¢mé& misia ochapac mépe curijuri? ‘;tu papa es hombre o mujer?’

¢Mé& misl ochapac mape curijuri? ‘;tu mama es hombre o mujer?’

¢ma michayu ochapac mape curijuri? ;tu abuelo es hombre o mujer?’
¢ma michiya ochapac mape curijuri? ‘;tu abuela es hombre o mujer?’

¢ma milhacachima ochapac mape curijuri ‘;tu hermana es hombre o mujer?’
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¢indanheyu ojactenhéfa ioje? ‘;por qué corre rapido?’
Jinanheyu sijafa ifanhe? ‘;por qué camina lento?’
Jinanheyu sijafa irifaque? ‘;por qué vuela lento?’
¢indnheyd sijafa irilanhe? “;por qué come lento?’

¢indnheyd sijafa irijinh? <;por qué nada lento?’

2.1.4. Unidad 4: Arapcha ora ilhiarianhe Ihifi marama

Trama

Las hormigas flotan rio abajo.
Un nifio juega a la orilla del rio. Ve a las hormigas flotando y

con su mano las saca y las pone en tierra.

2.1.4.1.  Eleccion del temay de la tarea final

Por tratarse este material de clases de malecu como segunda lengua para nifios, el
componente de ensefianza a través de la respuesta fisica total es ideal. Para que las
estrategias de ensefianza sean efectivas, se debe conocer el cuerpo humano, los sentidos
y los movimientos que podemos hacer con él. Los nifios se involucraran en este tema
por medio de la exploracion de los sentidos, las sensaciones, los movimientos y algunas

funciones de las partes de su cuerpo.

Tarea final: describir los usos de algunas partes de mi cuerpo}
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2.1.4.2.  Procedimientos de evaluacién

323

La leccidn 4 de esta unidad corresponde a la realizacion de la tarea final por lo que

deberia tratarse de una produccién oral mas auténoma por parte del estudiante. En ella

el estudiante debera ser capaz de nombrar las partes de su cuerpo y decir cual es su

funcién segdn lo aprendido en las lecciones usando un mufieco que fabricara como

apoyo visual.

2.1.4.3.  Especificacion de objetivos

Comprension auditiva

Produccién oral

1. Reconocer algunas partes del

cuerpo

2. Reconocer los usos de ciertas

partes del cuerpo

3. Sequir instrucciones de
movimiento, de clase o de acciones

varias

4. ldentificar la descripcion de ciertas
partes del cuerpo usando adjetivos

5. Asociar  sonidos y  frases
enunciativas para construir el
significado de una situacion de

manera global

6. Entrar en contacto con la narracion

tradicional Caracche

7. Expresar la posesion inalienable

usando na-, mi-, i-

8. Describir los usos de ciertas partes

del cuerpo
9. Expresar la cantidad del 1 al 5

10. Responder preguntas con los
interrogativos ¢mé? ‘;donde?’,
jinanhe?  ‘;como?’,  ¢pinhca?

‘,cuanto?’
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2.1.4.4. Especificacion de contenidos

2.1.4.4.1. Contenido léxico para la unidad 4:
Verbos intransitivos

dja ‘correr’

[Uluje ‘asustar’

Iherréfe~jerréfe ‘enojar, enfurecer’
porétequi~poréte ‘cantar’

aqui~ac~anh ‘ser, estar, existir, experimentar sucesos durante la existencia, conducirse,

tener cuando se trata de posesion inalienable’

uqui~uc~unh ‘estar, andar’ (pero como auxiliar ‘duracion limitada’)
puqui~puc~punh ‘estar, vivir, haber, existir’ (localizacion precisa)
carraje ‘contar’

oi ‘reir’

jué~jo ‘llorar’

Ihaiqui~lhaic~lhainh ‘hablar’

faqui~fac~fanh ‘caminar’

nhanhe ‘flotar’

arra ‘poner’

Verbos transitivos

jo~jué ‘hacer’
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taiqui ‘sentir, oir’

ata ‘tocar’
Ihiogui~lhioc~lhionh ‘dibujar, pintar, escribir’
cuaqui~cuac~cuanh ‘ver’
cha~chia ‘beber’
laqui~lac~lanh ‘comer’
ya~yia ‘levantar’

Sui ‘acostarse’

jitine ‘moverse’

lhonh ‘lavar’

quiji “abrir’

puriri ‘cerrar’

ulha “oler’

cunu ‘escuchar’

jui ‘ensenar’

pi ‘sacar’

Verbos reflexivos

chiydcte ‘cansarse

faque ‘volar’
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Sustantivos

orréqui ~orrd ‘cosa’

catonh ‘papaya’

juma ‘pejiballe’

cora aunh ‘hoja de un arbol’
cora puru ‘tronco de arbol, arbol’
cora curu ‘fruto’
Octari~0ctara ‘piedra’

cajuli “café, chocolate’
[hifi~jifi ‘hormiga’

ti ‘agua, rio, lluvia’

laca ‘tierra, suelo’

ochapaca ‘hombre’

curijuri ‘mujer’
arapcha~arapchia ‘nifio’
malecu ‘idioma malecu’
cha~chia ‘cabeza’

oca ‘diente’

filhi curu ‘ojo’

cuqui chia ~ cuqui cha ‘mano’
Ihdqui chia ~ Ihéqui cha ‘pie’

coqui cali ‘boca, cavidad bucal’
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coqui~coc~conh ‘boca’
taiqui~taic~tainh ‘nariz’

cuqui cora ‘brazo’

juaqui~juan ‘cara’

carrcéra ‘pierna’

cuqui caru ‘dedo’

toco ‘oreja’

toco cali ‘oido’

cU ‘lengua’

ilha ‘pelo’

pdru ‘cuerpo’

céra ‘objeto cilindrico quebradizo, arbol, palo, hueso’
cuqui~cuic~cuinh ‘extremidad superior’

Ihéqui~lhoc~lhonh ‘extremidad inferior’

Adjetivos

ampe ‘grande’

épe cocarinha ‘malo, feo’
maralafarinha ‘bueno, bello, bien’
nococha~nocochia ‘pequefio’
échenh ‘feliz’

Ihalhé~Ihacé~chalhé~chajé ‘triste’
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lacacha ‘uno’

paunhca ‘dos’

poiquirri ‘tres’

paquéquirri ‘cuatro’
otinh~6tinhi ‘cinco’
paquénepaquéne cuinh ‘diez’

taiclhaca ‘mucho(s), mucha(s)’

Adverbio

nicé ‘aqui’

Proposicion exclamativa

afépaque ani ‘qué alegria, gracias’

Pronombre relativo

b

0 ‘el cual, la cual, lo cual, quien, cuyo, que

Pronombre demostrativo

ni ‘este, esta’

Particula confirmativa

jue ‘en efecto’
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Particulas interrogativas
ind ‘cobmo’

indnhe ‘como’

pinhca ‘cuanto (a, as, o0s)’

mé ‘donde’

Particulas negativas

épe ‘no’ (particula NEG;)

Posposiciones

ni ‘ligativo cuando hay elipsis de verbo copulativo’

Iha ~ ja ‘sobre, hacia’ (locativo, alocativo, tema tratado)
yu ‘con’ (posposicion comitativa, instrumental)

o ‘en, dentro de, a, hacia’ (posposicion locativa)
aja~nha ‘a, para (dativo)’

ti “‘ergativo en clausulas orientadas’

Particula pluralizadora

marama ‘plural’

Particula diminutiva

Ora~0 ‘diminutivo’
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Particula modal de advertencia

oto ‘cuidado’

Prefijos de absolutivo
na- ‘primera persona exclusiva’
mi-~ma- ‘segunda persona’

i-~a-~@ ‘tercera persona’

Prefijos de ergativo

-rrifa-~-rrif-~-rrf-~-rrip-~-rrfa-~-rrp- ‘segunda persona’

-rra- ‘primera persona’

Prefijo de reflexion y reciprocidad

-ri-~-ra- (reflexivo o reciproco)

Prefijo de antipasividad

-fa-~-f-~-p-~@ (antipasiva)

Sufijo de infinitivo

-ca ‘infinitivo’
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Sufijo mediopasivo

-téqui~te ‘mediopasivo’

Sufijo de nominalizacion

-nhe ‘nominalizacion’

Encliticos de modo y tiempo
-ye~-e~-nhe~@ ‘modo real’
-ta ‘inmediatez’

a- ‘desiderativo’

2.1.4.4.2. Contenido gramatical para la unidad 4:

Clausulas imperativas
irrfataiqui ‘oiga, pruebe, sienta’
irrfaquiji ‘abra’

irrfapuriri “cierre’

irrfadlha ‘huela’

irrfaata ‘toque’

irrpctanh ‘vea’

irripcunu ‘oiga’

mifanh ‘camine’
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irrfalhionh “dibuje’

irrfacarraje ‘cuente’

micuqui irripquji ‘abra la mano’

micuqui irrfapuriri ‘cierre la mano’

micoqui irripquiji ‘abra la boca’

micoqui irrfapuriri ‘cierre la boca’

mifilhi irripquiji ‘abra los ojos’

mifilhi irrfapuriri ‘cierre los ojos’

micuqui rriplhonh ‘lavese las manos’

mioca rriplhonh ‘lavese los dientes’

mnanha irripjui mifilhi ‘enséfieme sus ojos’

nanhd irripjai milhdqui cha marama ‘enséneme sus pies’
nanhd irripjdi micuqui chd mardma ‘enséfieme sus manos’

nanhd irripjai micarrcra marama ‘enséfieme sus piernas’

nanhd irripjai micuqui céra marama ‘enséneme sus brazos’

nanhd irrfajdi micoqui cali ‘enséneme su boca’
nanhd irripjdi mijuan ‘enséfieme su cara’

nanhd irripjdi midca mardma ‘enséfieme sus dientes’
nico irrfaarra icuqui céra ‘ponga un brazo aqui’

nico irrfaarra icuqui cha ‘ponga una mano aqui’
nico irrfaarra ifilhi clru ‘ponga un ojo aqui’

nico irrfaarra icoqui cali ‘ponga una boca aqui’
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nicé irrfaarra itocoto ‘ponga una oreja aqui’

nicé irrfaarrd ilhdqui chia ‘ponga un pie aqui’

nico irrfaarra icarrcora ‘ponga una pierna aqui’

nico irrfaarra itainh ‘ponga una nariz aqui’

nico irrfaarra ilha ‘ponga el pelo aqui’

irrfadlha cajdli ‘huela el café/chocolate’

irrfadlha cdra ciru ‘huela la fruta’

irrfactanh céra paru ‘vea al arbol’

irrfadta octari ‘toque la piedra’

irrfadta cora aunh ‘toque la hoja’

irrfadta ti ‘toque el agua’

irrfataiqui cdra caru ‘pruebe la fruta’

irrfataiqui jama ‘pruebe el pejiballe’

irrfataiqui catonh ‘pruebe la papaya’

milhéqui cha mardmayu mifanh ‘camine con sus pies’

midja micarrcdrayu ‘corra con sus piernas’

mirifdque micuinhyu ‘vuele con sus brazos’

irrfajue ijuan o échenh échenhé unhé ‘haga una cara que esté muy feliz’
irrfajue ijuan o irilherréfe unh ‘haga una cara que esté enojada’
irrfajue ijuan o ichiyoctenh ‘haga una cara que esté cansada’
irrfajue ijuan o iriluluje ‘haga una cara que esté asustada’

irrfajue ijuan 6 lhalhé punh ‘haga una cara que esté triste’

333

333



micuqui caru irrfacarraje ‘cuente los dedos de su mano’

mirisui lacalha ‘acuéstese en el suelo’

Clausulas enunciativas

nini najuan ‘esta es mi cara’

nini mijuan ‘esta es tu cara’

nini ijuan ‘esta es su cara’

nini nacuqui chia ‘esta es mi mano’

nini micuqui chia ‘esta es tu mano’

nini icuqui chia © esta es su mano’

nini nacoqui cali ‘esta es mi boca’

nini micoqui cali ‘esta es tu boca’

nini icoqui cali ‘esta es su boca’

nini nafilhi ciru marama ‘estos son mis ojos’
nini mifilhi ciru marama ‘estos son tus ojos’
nini ifilhi cdru marama ‘estos son sus ojos’
nini natainh ‘esta es mi nariz’

nini mitainh ‘esta es tu nariz’

nini itainh ‘esta es su nariz’

nini nacarrcora marama ‘estas son mis piernas’
nini micarrcora marama ‘estas son tus piernas’

nini icarrcora marama ‘estas son sus piernas’
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nini nalhdqui chia ‘estos son mis pies’

nini milhoqui chia ‘estos son tus pies’

nini ilhoqui chia ‘estos son sus pies’

nini natocé marama ‘estas son mis orejas’

nini mitocé marama ‘estas son tus orejas’

nini itocO marama ‘estas son sus orejas’

nini nacu ‘esta es mi lengua’

nini micu ‘esta es tu lengua’

nini icy ‘esta es su lengua’

nini nailha “este es mi pelo’

nini miilha “este es tu pelo’

nini iilha ‘este es su pelo’

nini nacuqui cdru ‘estos son mis dedos’

nini micuqui cdru ‘estos son tus dedos’

nini icuqui curu ‘estos son sus dedos’

lacach& micuqui cdru arracuanhe ‘veo 1 dedo’
paunhca micuqui ctru arracuénhe ‘veo 2 dedos’
poiquirr micuqui caru arracuéanhe ‘veo 3 dedos’
paquéquirr micuqui curu arracuanhe ‘veo 4 dedos’
otinhi micuqui cdru arracuanhe ‘veo 5 dedos’
oOtinhi nacuqui ciru marama punhé ‘tengo cinco dedos’

oOtinhi micuqui caru marama punhé ‘tiene cinco dedos’
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pauncha nafilhi cliru punhé ‘tengo dos ojos’
paunhca nacuqui chia punhé ‘tengo dos manos’
paunhca nacarrcora punhé ‘tengo dos piernas’
lacacha natainh punhé ‘tengo una nariz’

taiclhaca nadca punhé ‘tengo muchos dientes’
lacacha najuan ‘tengo una cara’

paquénepaquéne cuinhyu nacuqui curu ‘tengo 10 dedos’
paunhca nafilhi cdru ‘tengo dos ojos’

paunhca nacuinh / nacuqui chia ‘tengo dos manos’
paunhca nalhoqui chia ‘tengo dos pies’

paunhca natoc6 marama ‘tengo dos orejas’
taiclhacéd na6ca mardma ‘tengo muchos dientes’
taiclhaca nailha marama ‘tengo mucho pelo’

nicé jde punh ‘aqui estan’

ni ochapaca cuqui chia ampenh ‘las manos de este hombre son grandes’

ni ochapaca filhi cdru épe cocarinhanhe ‘los ojos de este hombre son feos’
ni ilha ochapac maralafarinhanhe ‘el pelo de este hombre es bonito’

ni Ihoqui ché ochapac épe cocarinhanhe ‘los pies del hombre son feos’

ni Ihoqui ché curijuri nocochénhe ‘los pies de esta mujer son pequefios’
ni tocotoco curijuri ampenh ‘las orejas de esta mujer son grandes’

ni coqui cali curijuri maralafarinhanhe ‘la boca de esta mujer es bonita’

ni tainh curijuri épe cocarinhanhe ‘la nariz de la mujer es fea’
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ni filhi caru arapch&o maréalafarihnanhe ‘los ojos de este nifito son bonitos’
ni ilha arapchao épe cocarinhanhe ‘el pelo del ninito es feo’
ni tainh arapchdo ampenh ‘la nariz del nifiito es grande’

ni cuqui céra arapchao nocdchanhe ‘los brazos del nifiito son pequefios’
nacuqui chd marama ampenh ‘mis manos son grandes’
micuqui chd marama ampenh ‘tus manos son grandes’

icugui chd marama ampenh ‘sus manos son grandes’
nalhoqui cha mardma ampenh ‘mis pies son grandes’
milhdqui chd mardma ampenh ‘tus pies son grandes’

ilhéqui cha mardma ampenh ‘sus pies son grandes’

nacuqui chd marama nocochanhe ‘mis manos son pequefias’
micuqui cha marama nocochanhe ‘tus manos son pequefias’
icugqui chd marama nocochanhe ‘sus manos son pequefas’
nalhéqui cha mardma nocochénhe ‘mis pies son pequefios’
milhéqui cha mardma nocochanhe ‘tus pies son pequefios’
ilhéqui cha mardma nocochanhe ‘sus pies son pequenos’
nafilhi ciru mardma ampenh ‘mis ojos son grandes’

mifilhi ciru marama ampenh ‘tus ojos son grandes’

ifilhi caru ampenh ‘sus ojos son grandes’

nafilhi cdru nocochanhe ‘mis ojos son pequefios’

mifilhi caru nocochanhe ‘tus ojos son pequefnos’

ifilhi cdru nocochanhe ‘sus ojos son pequefios’
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najuan maralafarinhanhe ‘mi cara es bonita’

mijuan maralafarinhanhe ‘tu cara es bonita’

ijuan maralafarinhanhe ‘su cara es bonita’

nafilhi cdru maralafarinhanhe ‘mis ojos son bonitos’
mifilhi cdru maralafarinhanhe ‘tus ojos son bonitos’
ifilhi caru maralafarinhanhe ‘sus ojos son bonitos’
nacuqui chad maralafarinhanhe ‘mis manos son bonitas’
micuqui chad maralafarinhanhe ‘tus manos son bonitas’
icuqui cha maréalafarinhanhe ‘sus manos son bonitas’
nalhoqui cha maralafarinhanhe ‘mis pies son bonitos’
milhoqui chd maraléfarinhanhe ‘tus pies son bonitos’
ilhdqui chd mardalafarinhanhe ‘sus pies son bonitos’
natainh ampenh ‘mi nariz es grande’

mitainh ampenh ‘tu nariz es grande’

itainh ampenh ‘su nariz es grande’

natainh nocochanhe ‘mi nariz es pequefia’

mitainh nocochanhe ‘tu nariz es pequefia’

itainh nocochanhe ‘su nariz es pequena’

natocé mardma ampenh ‘mis orejas son grandes’
mitoco mardma ampenh ‘tus orejas son grandes’

itocé marama ampenh ‘sus orejas son grandes’

natocotocd nocochanhe ‘mis orejas son pequeias’
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mitocé marédma nococh&nhe ‘tus orejas son pequenas’
itdco mardma ampenh ‘sus orejas son pequefias’
natainh maralafarinhanhe ‘mi nariz es bonita’

mitainh maralafarinhanhe ‘tu nariz es bonita’

itainh maralafarinhanhe ‘su nariz es bonita’

arapcha orati piye tico Ihifi icuqui chayu ‘el nifiito saca a las hormigas del rio con su

mano’

Ihifi marédma irinhanhe nico ti ‘las hormigas estan flotando aqui en el rio’
afépaque an ‘gracias’

nacuqui chd punhé arraataca aja ‘tengo mi mano para tocar’

nacoqui cali punhé naralanhca ajé ‘tengo mi boca para comer’

nafilhi caru punhé napcuanhca aja ‘tengo mis ojos para ver’

nacarrcora punhé nafanhca aja ‘tengo mis piernas para caminar’

nalhéqui cha ipunhé narayaca aja ‘mis pies son para ponerme de pie’
natoco cali punhé &ta orroqui arrataiqui ‘tengo mis oidos para que escuche’
nacl punhé orréqui arrataiquica aja ‘tengo mi lengua para que pruebe cosas’
nacarrcora punhé nagjaca aja ‘tengo mis piernas para correr’

nacoqui cali punhé naporéteca aja ‘tengo mi boca para cantar’

nacoqui cali punhé naoica aja ‘tengo mi boca para reir’

nafilhi curu punhé najuéca aja ‘tengo mis ojos para llorar’

nafilhi caru punhé napcuanhca ajé ‘tengo mis ojos para ver’

nacoqui cali punhé ata nicé nalhainh malecu lhaica ‘tengo mi boca aqui para hablar el

idioma malecu’
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jué nataiqui punhé naftlhaca aja ‘tengo mi nariz para oler’

jué nacoqui cali punhé napchaca ajé ‘tengo mi boca para beber’

Clausulas modales
Oto mirijitine ‘cuidado se mueve’

ata irralhionh mipuru ‘voy a dibujar tu cuerpo’

Clausulas interrogativas

¢pinhca nacuqui curu irripcuénhe? ‘;cuantos dedos ve?’
¢pinhca micuqui caru? ¢;cuantos dedos tiene usted?’
¢pinhca mifilhi clru? ‘;cuantos ojos tiene usted?’
¢pinhca micuinh? ‘; cuantas manos tiene usted?’
¢pinhca milhoqui chia? ;cuantos pies tiene usted?’
¢pinhca mitocé marama? ;cuantas orejas tiene usted?’
¢pinhca midca? ‘;cuantos dientes tiene usted?’

¢pinhca mijlan? ©;cuantas caras tiene usted?’

¢inanhe mifilhi ciru marama? ‘;como son sus ojos?’
¢indnhe milhoqui chd marama? <;coémo son sus pies?’
¢inanhe micuqui chd marama? ;como son sus manos?’
¢indnhe micarrcora marama? ‘;cémo son sus piernas?’
¢indnhe micuqui céra? ‘;como son sus brazos?’

¢indnhe micoqui cali? ‘;como es su boca?’
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¢inanhe mijlan? ‘;como es su cara?’

¢indnhe miéca marama? ‘;como son sus dientes?’

¢indnhe mitoc6 marama anhe? ‘;cémo son sus orejas?’

¢Mé micuqui chd marama? ‘;donde estan sus manos?

¢mé punhé mifilhi? ‘;donde estan sus ojos?’

¢mé punhé micuqui cora marama? ‘;donde estan sus brazos?’
¢mé micarrcora? ‘;donde estan sus piernas?’

¢mé milhoqui cha marama anhe? <;donde estan sus pies?’

¢mé micoqui cali? ‘;donde esta tu boca?’

¢mé anh mijian? ‘;donde esta su cara?’

¢mé midca marama? ‘;donde estan sus dientes?’

¢mé mitoc6 marama anhe? ‘;donde estan sus orejas?’

¢inanhé ni? <;como es él/ ella?’

¢inénhé icuqui cha ochapac? ‘;cémo son las manos del hombre?’
¢inanhé icuqui cha curijuri? ‘;cémo son las manos de la mujer?’
¢inanhé ilhdqui cha arapchao? ‘;como son los pies del nifito?’

¢inanhé ilha arapch&o? <;como es el pelo del nifiito?’
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2.1.5. Unidad 5: Jue taetie marame lhifi marama iyulha

Trama

Hace mucho calor y las hormigas estan cansadas. Luego

\ /

‘W‘ - _ llueve y el viento sopla. Las hormigas siguen felices su

2.1.5.1. Eleccién del temay de la tarea final

Los fendmenos climatoldgicos condicionan nuestras acciones cotidianas. De ello
depende la forma en que nos vestimos, cdmo nos sentimos y qué tareas o actividades
realizamos. Por esta razdn, se ha incluido este tema que nos permitira hablar del clima,
retomar las emociones antes estudiadas, hablar de lo que nos gusta y de lo que no, de
aquello que queremos hacer o que podemos hacer de acuerdo con las condiciones del

clima.

A su vez, este tema nos permite dar fin a la travesia emprendida por las hormigas y,
consiguientemente, nos cede la posibilidad de dejar abierto el desarrollo de un nuevo
tema como el de la ubicacion de la casa para aquellas familias que deseen continuar la

ensefianza del malecu sin una guia estructurada como esta.

Tarea final: expresar los gustos con respecto al clima, los miedos y los deseos

2.1.5.2.  Procedimientos de evaluacion

Para la ultima leccion de esta unidad se espera que, con ayuda de la ruleta del
clima, él sea capaz de expresar sus miedos, gustos y deseos con respecto a las acciones

que conoce en malecu.
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2.15.3.  Especificacion de objetivos

343

Comprension auditiva

Produccién oral

1. Identificar las acciones que nos
permiten mitigar las sensaciones

producidas por el clima

2. ldentificar la  expresion  de
posibilidad de realizacion de una

actividad

3. Asociar la descripcion oral con la

imagen

4. Entrar en contacto con la narracion
tradicional malecu nini chiuja ni
marama anhé coca, 6 atac acsufa

marama

5. Nombrar los fendmenos

climatolégicos mas comunes

6. Expresar el deseo condicionado

por el clima

7. Expresar los gustos y los miedos
con respecto a los fendmenos

climatoldgicos

8. Preguntar a otros sobre los gustos y

miedos con respecto al clima

2.1.5.4. Especificacidn de contenidos

2.1.5.4.1. Contenido Iéxico para la unidad 5:

Verbos intransitivos
irre ‘jugar’
0ja ‘correr’

[Uluje ‘asustar’
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chiydcte ‘cansarse’
puraléte ‘descansar’

tue ~ to ‘ir’
faqui~fac~fanh ‘caminar’
Uji ‘nadar’

ranh ‘bafar’

s ‘cubrir, abrigarse’
jaque ‘desvestir’

stru ‘soplar’

cartjunh ‘hacer calor’
lajarinh ‘llover’

latenh ‘brillar, alumbrar’

puctenh ‘pegar’

chanh ‘encender, zambullir, apunalar’
bafalofaldye ‘relampaguear’
puqui~puc~punh ‘estar, vivir, haber, existir (localizacion precisa)’

uqui~uc~unh ‘estar, andar (pero como auxiliar ‘duracion limitada’)

344

aqui~ac~anh ‘ser, existir, estar, experimentar sucesos durante la existencia, conducirse’

Verbos transitivos
cuaqui~cuac~cuanh ‘ver’

cunu ‘escuchar’
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j6~jué ‘hacer’

quiji “abrir’

eloqui ~ eloc ~ elonh “cerrar’

taiqui ‘sentir, oir, probar’

cha~chia ‘beber’

jati ‘cortar’

Ihioéqui ~ lhioc ~lhionh ‘pintar, escribir, dibujar’

cochenhe ‘encontrar’

Verbo mediopasivo

2

chactenh ‘encenderse

Verbo bivalente

qui ‘decir’

Sustantivos
Ihifi~jifi ‘hormiga’
toji “sol’

ti ‘agua, lluvia, rio’
pil ‘neblina’

toji jiqui ‘nube’
pura ‘viento’
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arapchd ‘nifo, nina’

curijuri ‘mujer’

toji putu ‘cielo’

puca ‘vivienda, madriguera, hormiguero, casa’
U ‘casa’

Upal ‘caserio, pueblo’

cajuli ‘chocolate, café’

tion ‘poza’

cué~cue ‘fuego’

U cali ‘puerta’

cali ‘hueco’

laca ‘tierra’

yu ‘camino’

fafacanhe ‘pariente’

Ihéqui~Ihoc~lhonh ‘extremidad inferior’
toco ‘oreja’

cdra auqui ~ cora aunh ‘hojas de arbol’
malhiu ~ majiu ‘frio’

Ihiu~jiu “frio’

macarujuca ‘calor’

aporroqui ‘roca’
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Pronombre demostrativo

ni ‘este, esta’

Adjetivos
échenh ‘feliz’

pué ‘bien, bueno, bonito

nican ‘mucho(s), mucha(s)’

Particula ilativa

purani ‘porque’

Adverbios
pai ‘hoy’

pa ‘ya’

taéja ‘ayer’
nico ‘aqui’
ojalha ‘afuera’
ujurun ‘arriba’

yucani ‘arriba’

Pronombre relativo

0 ‘el cual, la cual, lo cual, quien, cuyo, que’
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Posposiciones

carraco ‘en, dentro de, a, hacia el lugar de, en el lugar de (posposicion locativa)’
YU ‘con (posposicion comitativa, instrumental)’

CO ‘en, dentro de, a, hacia (posposicion locativa)’

Iha~ja ‘hacia, sobre (locativo, alocativo, tema tratado)’

ti “‘ergativo en clausulas orientadas’

cua ‘por culpa de, a causa de, por intercesion de, por obra de (mediativo)’
aja ~ nha ‘a, para’ (dativo)

coné ‘por’

jéco “debajo’

chac ‘encima’

j6la “ala orilla de’

jua ‘ante, en presencia de’ (locativo)

nhuti ‘en casa de’ (locativo)

Particulas interrogativas

ind ‘como’

ma (particula interrogativa total)
orréqui~orro ‘qué’

mé ‘donde’
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Particulas negativas
épe ‘no’ (particula NEG,)

emeé ‘no’ (particula NEG3;)

Contestativos de afirmaciéon
ao ‘si’

orrom ‘no’

Particula confirmativa

jue~jué ‘en efecto’

Particula pluralizadora

marama ‘plural’

Particula diminutiva

ora~0 ‘diminutivo’

Prefijos de absolutivo
na- ‘primera persona’
mi-~ma- ‘segunda persona’

I~a-~@ ‘tercera persona’

ma- ‘primera persona inclusiva, persona indeterminada
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Prefijos de ergativo
-rra- ‘primera persona exclusiva’
-rrifa-~-rrif-~-rrf- ~-rrip-~-rrfa-~-rrp-~ ‘segunda persona’

-rri- ‘tercera persona’

Prefijo de reflexién y reciprocidad

-ri-~-ra- ‘reflejo o reciproco’

Prefijo de antipasividad

-fa-~-f-~-p-~@

Sufijo mediopasivo

b

téqui~te ‘mediopasivo

Sufijo de infinitivo

-ca ‘infinitivo’

Encliticos de tiempo y modo
-ye~-e~-nhe~@ ‘modo real’
-ta ‘inmediatez’

-to~ti ‘futuro’

-néca ‘exhortativo’
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a- ‘desiderativo’

-ma ‘potencial’

Enclitico enfatizador

-fa ~-ba ‘enfatico’

2.1.5.4.2. Contenido gramatical para la unidad 5:

Clausulas imperativas

irripcund ‘escuche’

irripcunu ilhoqui irrichaca mardma ‘escuche el trueno’

irripcuanh ibafaléfaléyeca marama ‘vea la relampagueadera’

irrfalhionh t6ji jiqui ‘dibuje la nube’

irrfalhionh pura “dibuje el viento’

irrfalhionh t6ji “dibuje el sol’

irrfalhionh ibafaléfaloyeca marama “dibuje la relampagueadera’
irrfalhionh ti lajaric ‘dibuje la lluvia’

irriptaiqui ¢ toji latec ‘sienta el sol que brilla’

irriptaiqui malhiu pucteca ni cua pura ‘sienta el frio que pega por este viento’
irriptaiqui malhiu pucteca ni cué ti ‘sienta el frio que pega por esta lluvia’

.....

irripctanh toji toji putl carraco ‘vea el sol en el cielo’
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irripcianh t6ji putd carraco ibafal6faldyeca mardma ‘vea la

cielo’

Clausulas enunciativas

pa ti lajarinh ‘ya esté lloviendo’

para psurunh ‘el viento sopla’

macarujuca anhé ‘hace calor / esta caliente’
malhiu anhé ‘hace frio / esta frio’

ti lajarinh ‘llueve / esta lloviendo’

ilhoqui irrichAnh marame ‘truena’

toji latenh ‘esta soleado’

épe pleple macuanhe ‘hay mal tiempo’
napcardjunh ‘tengo calor’

naplhiu taquinh ‘siento frio’

icardjunh ‘tiene calor / tienen calor’
ichiyoctenh ‘esta cansado / estan cansadas’
ibafalofaldye marame ‘relampaguea’
ilhéqui irrichAnh maréme ‘truena’

pai macarujunh ‘hoy hace calor’

pai ti lajarinh ‘hoy llueve’

pai épe pleple mactanhe ‘hoy hay mal tiempo’
pai pué macuanhe ‘hoy hace buen tiempo’
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pai pura psurunh ‘hoy el viento sopla’

pai ilhoqui irripchdnh mardma ‘hoy truena’

pai ibafaléfaldye marama ‘hoy relampaguea’

taéja taiclhaca ti lajarinh ‘ayer llovié mucho’

taéja toji latenh ‘ayer hizo sol’

taéja ibafalofaloye marama ‘ayer relampagued’

taéja ilhdqui irrichanh marame ‘ayer troné’

taéja paru psarunh ‘ayer soplo el viento’

émame marasu purani toji latenh ‘no se puede abrigar porque brilla el sol’
a0, juema marasu purani malhiu anhe ‘si se puede abrigar porque esta frio’
émame marasuU purani macarujuca anhe ‘no se puede cobijar porque hace calor’
a0, juéma marasu purani malhiu anhe ‘si se puede cobijar porque esta frio’

épeto rracha cajuli purani macardjuca anhe ‘no puede tomar chocolate porque hace

calor’
ao, juéma rrpché cajuli purani malhiu anhe ‘si puede tomar chocolate porque esté frio’
épemame iridji tionco purani malhiu anhe ‘no puede nadar en la poza porque esta frio’

épemame iridji tionco purani ibafal6faloye marame ‘no puede nadar en la poza porque

relampaguea’

juéma iriQji tionco purani macarujuca anhe ‘si puede nadar en la poza porque hace

calor’

épemame miirre ¢jalha purani ibafaléfaldye marame ‘no puede jugar afuera porque

relampaguea’

juéma miirre ¢jalha purani tdji latenh ‘si puede jugar afuera porque hace sol’
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puélha naptaiquinhe tdji latec ‘me gusta sentir el sol que brilla’

puélha naptaiquinhe ti lajaric ‘me gusta sentir la lluvia caer’

puélha naptainquinhe puira ‘me gusta sentir el viento’

puélha naptainquinhe t6ji jiqui ‘me gusta ver las nubes’

puélha naptainquinhe ibafal6faloyeca marama ‘me gusta ver la relampagueadera’
puélha naptainquinhe ilhoqui irrichaca marama ‘me gusta oir los truenos’

épeme puelha naptainquinhe toji latec ‘no me gusta sentir el sol brillar’

épeme puelha naptainquinhe ti lajaric ‘no me gusta sentir la lluvia caer’

épeme puelha naptainquinhe pdra ‘no me gusta sentir el viento’

épeme puelha naptainquinhe ibal6faléyeca mardama ‘no me gusta la relampagueadera’
épeme puelha naptainquinhe ilhéqui irrichAca marama ‘no me gustan los truenos’
narriltluje ibafaléfaléyeca marama ‘la relampagueadera me asusta’

narriltluje ilhoqui irrichaca marama ‘los truenos me asustan’

narriltluje téji jiqui ‘las nubes me asustan’

narriltluje ti lajéric ‘la lluvia me asusta’

narrillluje para ‘el viento me asusta’

narriltluje téji ‘el sol me asusta’

épe narriltluje ibafaléfaloyeca mardma ‘la relampagueadera no me asusta’

épe narriltluje ilhoqui irrichaca marama ‘los truenos no me asustan’

épe narriltluje toji jiqui ‘las nubes no me asustan’

épe narriltluje pura ‘el viento no me asusta’
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épe narriltluje tdji ‘el sol no me asusta’

épe narriltluje ti lajaric ‘la lluvia no me asusta’

arapcha ora iplhiu taquinh ‘el nifio siente frio’

curijurio iplhia taquinh ‘la nifia siente frio’

curijuri ora ipcartjunh ‘la nina tiene calor’

arapcha ora iplhiu tAquinh purani ianhe para ‘el nifio tiene frio porque hay viento’

curijuri 6ra ipcardjunh purani ni cud tdji puctec ‘la nifa tiene calor porque pega mucho

sol’
ochépaca fanhe ni joco pura ‘el hombre esta caminando en medio de una ventizca’
curijuri fanhe ti joco ‘la mujer esta caminando bajo la lluvia’

curijuri ora itocd irrielonhé ni coné ilhoqui irrichdca marama ‘la nifia se esta tapando

los oidos por los truenos’

arapcha ora iriltluje ‘el nifio esta asustado’

curijuri ora irildluje ‘la nifia esta asustada’

curijuri fanhe unhé t6ji joco ‘la mujer esta caminando bajo el sol’

fafacanhe marama ifanhe unhé epéme puépué macuénica joco ‘la familia estd
caminando bajo un dia nublado’

Jué tuétué marame lhifi marama iyulha ‘las hormigas siguen su camino’

Ihifi marama ifanh fanhe marame ‘las hormigas caminan y caminan’

Ihifi ipuca irrijué marame ‘las hormigas hacen un hormiguero’

échenh échenhé iunh marame Ihifi marama ‘las hormigas estan felices’

Ihifi marédma irricochenhe céra aunh marama irrijatica 4ja ‘las hormigas encuentran
hojas para cortar’
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Ihifi mardma nican irilanhca irrijué marame cora aunhyu ‘las hormigas hacen mucha
comida con las hojas’

Ihifi puca ipunhé lacaco ‘el hormiguero esta debajo de la tierra’

orrom, épe puca lhifi ujurun ‘no, el hormiguero no esta arriba de la tierra’

ao, ni Ihifi puca laca calico ‘si, el hormiguero esta debajo de la tierra’

nau punhé ydcani céra putlco ‘mi casa esta arriba de la montana’

nau punheé ti jola ‘mi casa esta a la orilla del rio’

nau punhé laca calico ‘mi casa esta debajo de la tierra’

nau punhé céra chac ‘mi casa esta encima de un arbol’

nal punhé apdrroqui ijuédnhuti ‘mi casa esta enfrente de las rocas’

nal punhé nijuénhuti tpal ‘mi casa esta al lado del pueblo’

Clausulas interrogativas

¢ind macuanhe pai? ;como esta el clima hoy? / ;como se ve hoy?’

¢ind macuanhe taéja? ‘;como estuvo el clima ayer?’

¢mé mirriltluje ibafal6faléyeca marama? ;te asusta la relampagueadera?’
¢ma mirriltluje ilhoqui irrichaca mardma? ‘;te asustan los truenos?’

¢ma mirriltluje ti lajaric? ‘;te asusta la lluvia?’

¢ma mirriltluje t6ji? ;te asusta el sol?’

¢ma mirrilaluje para? “;te asusta el viento?’
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¢orroqui irripcuanhe nicé? ‘;qué ves aqui?’

¢mé& puelha miptaiqui tdji jiqui? ‘;te gustan las nubes?’

¢ma puelha miptaiqui ti lajaric? ‘;te gusta la lluvia?’

¢ma puelha miptaiqui toji latec? <, te gusta el sol?’

¢ma puelha miptaiqui para? ‘;te gusta el viento?’

¢méa puelha miptaiqui ibafal6faloyeca marama? ;te gusta la relampagueadera?’
¢méa puelha miptaiqui ilhéqui irrichdca marama? ;te gustan los truenos?’
¢orrolha miquita rrajue? ‘;qué quiere hacer?’

¢mé ipuca lacé calico Ihifi? “;el hormiguero esta debajo de la tierra?’
¢mé ipdca Ihifi ujurun? “;el hormiguero esta arriba de la tierra?’

¢mé ipdca Ihifi mardma? ;donde esta el hormiguero?’

¢mé mil? ‘;donde esta su casa?’

¢mé nau? ;donde esta mi casa?’

Clausulas modales

naquita cajuli rrachia ‘quiero tomar chocolate / café’
naquita ti rrachia ‘quiero tomar agua’

naquita narasu ‘quiero abrigarme / mudarme / cobijarme’
naquita tionco naradji ‘quiero nadar en la poza’

naquita nairre ¢jalha ‘quiero jugar afuera’

ati napuralateneca ‘voy a descansar’

ati nadjaneca ‘voy a correr’
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ati narasunec ‘voy a cobijarme’

ati cajuli rrach&nec ‘voy a tomar chocolate’

ati naraneca tionco ‘voy a bafiarme en la poza’
ati cué arrachanhenec ‘voy a prender fuego’
ati u cali arraelonhenec ‘voy a cerrar la puerta’
ati u cali arraquijinec ‘voy a abrir la puerta’

ati narajuquenec ‘voy a desvestirme’

atico nalhaineca malhiéca ‘voy a leer un libro’

ati arratoraneca tele ‘voy a ver la tele’
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2.2. Secuencia de actividades por unidad didactica

A continuacion, se desglosan las actividades para cada unidad didactica. Se inicia
con la especificacion de materiales con el fin de que el encargado los tenga a mano
antes de iniciar con la clase. Seguidamente, se aclaran los objetivos generales para la
unidad, luego los objetivos especificos y, finalmente, la secuencia de actividades una a

una.

2.2.1. Unidad 1: Tdru irimlanhe

Materiales:

1. Grabacion # 1 del sonido del fuego que poco a poco se convierte en incendio en
un bosque, se escuchan animales que huyen asustados, especificamente un
venado, un pajaro y las hormigas.

2. Calcomanias de un venado que corre asustado, de un pajaro que vuela, una
tortuga que camina y hormigas que caminan desperdigadas (pag. 22 del libro del
estudiante).

3. Laminas desprendibles de un pajaro volando, una tortuga caminando, hormigas
caminando, venado corriendo, una fogata, piedras, lefia, humo, brasas (pag. 27
del libro del estudiante).

4. Hojas en blanco y lapices de color.

5. Objetos reales como fosforos, botella de vidrio.
transformacion de la Tierra del autor Adolfo Constenla (1993: 80-84).

7. Cancion de bienvenida ¢Ma jué capiya miunh? del disco PorétecA marama
arapcha ora aja, creado en el proyecto TC-625 “Diversidad linglistica de Costa
Rica” de la Escuela de Filologia, Lingiiistica y Literatura y la Vicerrectoria de
Accion Social de la Universidad de Costa Rica.

8. Cancion de despedida (por crear por parte del encargado).
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Objetivos comunicativos generales:

1. Nombrar algunos animales del bosque

2. Asociar sonidos y algunas frases introductorias para dar significado a la
situacion que viven los animales en el bosque ante un incendio

Relacionar instrucciones de movimiento y de clase con una accién

Describir la forma en que ciertos animales se desplazan

Identificar una advertencia sobre el peligro que representa jugar con fuego

Identificar el vocabulario relacionado con el fuego

N o g &~ W

Producir los sonidos representados por los grafemas lh y j dependiendo del
palenque

8. Entrar en contacto con la narracién tradicional Nhacara Curija Iha maracunica

2.2.1.1. Leccién 1

Objetivos especificos para la leccién 1:

1. Asociar sonidos y algunas frases introductorias para dar significado a la
situacion que viven los animales en el bosque ante un incendio
2. Relacionar instrucciones de movimiento y de clase con una accién

3. Nombrar algunos animales del bosque

Secuencia de actividades

1. Escuchen la cancién ¢ Ma jué capiya miunh? con el fin de familiarizarse con ella.

2. Escuchen la grabacién #1 de un incendio y digale al nifio con asombro y
preocupacion: jirripcunud! ‘jescuche!’ tdru irimlanhe ‘el bosque se consume’ Luego,
se comienzan a escuchar animales que corren, vuelan, se asustan y se le dice:
irildluje orréqui marama ‘los animales se asustan’, orréqui mardma ojactenh idje
‘los animales corren rapido’.

3. Abran el libro del estudiante en la pagina 2 y vuelvan a escuchar la grabacion #1,
ahora acompafiada de la imagen (digale jirripcGanh! ‘vea’ y repitan las frases

anteriores. La repeticion debe estar acompafiada de gestos y entonaciones para
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hacerla comprensible, de modo que tenga un impacto mayor en la memoria del nifio.
Es decir, teatralicela.

. Busque en la pagina 22 las calcomanias de la unidad 1 (el venado, el pajaro, la
tortuga y las hormigas) y péguelas en la imagen del incendio conforme le indica al
nino que ‘la tortuga esta asustada’ irilUluje ulima, ‘el venado esta asustado’ irilGluje
Ihdri, ‘el pajaro esta asustado’ iriluluje nhiscac y ‘la hormiga esta asustada’ irilGluje
Ihifi.

. Para consolidar este primer vocabulario, introduzca el verbo correr ‘6ja’ dando la
instruccion de que corra lento: ‘sijafato midja’ 0 de que corra rapido ‘ojdctenhé
midja’ varias veces a modo de juego. Cuando desee que el alumno se detenga, diga
imiarte! ‘jpare!’ Para ello, usted deberd modelar la accidén previamente frente al
estudiante.

. Luego, presente las imégenes del incendio y del bosque que se encuentran en la
pagina 3 del libro del estudiante. También tome las laminas desprendibles del pajaro,
la tortuga, las hormigas, el venado al final del libro (pag. 27). Muestre cada una de
ellas y diga: nini nhiscac ‘este es un pajaro’, nini Ihifi marama ‘estas son hormigas’,
nini 1hari “este es un venado’, nini ulima ‘esta es una tortuga’, nini tdru ‘este es un
bosque’, tdru irimlanhe ‘el bosque se consume’. Exhorte al nifio o a la nifia a
repetirlas.

. Una vez presentadas, disponga estas imagenes separadas en el suelo e indique al
estudiante que corra rapido hacia el bosque o que corra lento hacia el venado, etc.,
con el fin de corroborar que ha identificado este primer vocabulario: tdru carraco
midja ‘corra hacia el bosque’, Ihdri carraco midja ‘corra hacia el venado’, ulima
carraco migja ‘corra hacia la tortuga’, nhiscaca carraco migja ‘corra hacia el
pajaro’, lhifi carraco midja ‘corra hacia las hormigas’, ojactenh midja tdru carraco
‘corra rapido hacia el bosque’, sijafato midja tdru carraco ‘corra lento hacia el
bosque’, ojactenhé miogja lhuri carraco ‘corra rapido hacia el venado’, sijafa mioja
ulima carréco ‘corra lento hacia la tortuga’, ojactenhé midja nhiscac carraco ‘corra
rapido hacia el pajaro’, sijafato midja Ihifi carraco ‘corra lento hacia la hormiga’.

. A modo de practica, muéstrele al estudiante una lamina de las anteriores. Digale
jirripctanh! ‘vea’ y preguntele ¢orroqui nie? ‘;qué es esto que esta aqui?’ Es

conveniente que usted modele un primer ejemplo. Inste al estudiante a responder:
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nini nhiscac ‘este es un pajaro’, nini lhifi mardma ‘estas son hormigas’, nini Ihdri
‘este es un venado’, nini tlru ‘este es un bosque’, nini ulima ‘esta es una tortuga’.

9. Ahora, el nifio o la nifia toma las laminas y le pregunta a usted: ¢ Orréqui nie? Usted
responde usando las frases completas del punto 7. Para hacerlo mas gracioso e
involucrar activamente al estudiante, usted puede responder con el nombre de otro
animal, de modo que el nifio tenga que corregirla: jorrom! nini nhiscac ‘jno!, es un
pajaro’, o bien responde con el animal correcto para que pueda decir: jjle! ‘en
efecto’ o jad! ‘si’. Esta es una estrategia excelente para consolidar las estructuras
linguisticas en la mente de un estudiante.

10.  En una hoja en blanco, pidale al nifio que dibuje alguno de los animales:
irrfalhionh Ihdri (ulima, nhiscac, Ihifi).Haga usted también un dibujo. Una vez que

hayan terminado su dibujo, preséntenlo diciendo: nini ...

2.2.1.2. Lecciéon 2

Objetivos especificos para la leccién 2:

1. Nombrar algunos animales del bosque

2. Asociar sonidos y frases introductorias para dar significado a la situacion que
viven los animales en el bosque ante un incendio

3. Relacionar instrucciones de movimiento y de clase con una accion

4. Describir la forma en que se desplazan ciertos animales

Secuencia de actividades

1. Escuchen la cancién ¢ Ma jué capiya miunh?. Bailen.

2. Presente brevemente las laminas de la hormiga, el venado y la tortuga usando la
forma que ya conoce nini. Luego, continte con un juego de movimiento que a la vez
servird para trabajar la pronunciacion. El juego es a modo de “enano-gigante”:
cuando estan agachados dicen nini Ihifi y cuando estan de pie dicen nini lhuri. Puede
hacerlo lento y cada vez mas rapido. Agregue la tercer variante nini ulima para

indicar que no se deben mover de donde estan o que deben avanzar lentamente. El
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nifio puede tomar luego el liderazgo del juego y dar él mismo las instrucciones para
que usted las ejecute.

. Escuche la grabacion # 1 nuevamente y pregunte al estudiante ¢ina orroqui ianhé
unh? ‘;cémo estan andando las cosas?’ Recuérdele que hay un incendio: jirripcunu!
“iescuche!’, tdru irimlanhe ‘el bosque se consume’, irilGluje orroqui marama ‘los
animales se asustan’, orroqui marama ojéctenh idje ‘los animales corren rapido’.

. Si es posible, invite a participar a otros miembros de la familia en esta actividad.
Pase la imagen de un incendio a las personas del grupo. La persona que tenga la
imagen en sus manos debera decir jirripcund! con un gesto que indique la accion de
escuchar. Una vez que todos han dicho esta primera frase, se afiade la siguiente:
jirripcunu!, taru irimlanhe. Igualmente, cada frase se debe acompafar de un gesto
para apoyar la memoria. Una vez que todos hayan dicho las dos frases anteriores, se
afade la tercera jirripcund!, tdru irimlanhe, iriluluje orroqui marama. Se repite el
procedimiento anterior y, finalmente, se afiade la cuarta frase jirripcuna!, tdru
irimlanhe, irildluje orrégui marama, orréqui mardma ojactenh i6je. En este
gjercicio es clave el uso de gestos, movimientos y entonaciones para recordar cada
frase. Esta practica se llama repeticion en cadena y se usard mas adelante en otras
unidades.

. Presente las imagenes antes estudiadas del pajaro, la tortuga, las hormigas, el venado
y pregunte al estudiante si un venado corre rapido o lento (acompafiando con un
gesto que indique rapidez o lentitud) ¢ma ojactenh i6je Ihari?;,mé sijafa ioje Ihari?
Repita el procedimiento con los demas animales. Finalmente, preglntele si un pajaro
corre, esperando la negacion con la cabeza y diga: jorrom! epéme nhiscaca 6je
‘ino!, el pajaro no corre’. Seguidamente, introduzca la frase: irifaque nhiscac ‘el
pajaro vuela’ y, al mismo tiempo, represente la accion con el cuerpo. Inste al nifio a
decir las frases anteriores.

. Practique nuevamente la instruccion ojactenhé migja ‘corra rapido’, sijafato midja
‘corra lento’, miarte ‘pare’. Primero lo dice usted y, luego, invite al estudiante a dar
las instrucciones. Incluya la instruccion de volar rapido o volar lento: ojactenhé
mirifaque ‘vuele rapido’, sijafato mirifaque ‘vuele lento’. Puede decir las
instrucciones mas lento, mas rapido, imitando voces divertidas de modo que el nifio

vea variedad y dinamismo en este juego de movimiento.
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7. Distribuya las iméagenes de los animales entre el estudiante y usted. Tome una carta y
diga, por ejemplo, sijafa Ihifi 6je ‘la hormiga corre lento’. El estudiante debera tomar
luego una carta y decir, de acuerdo con la imagen, que tiene: sijafa ulima oOje ‘la
tortuga corre lento’. Luego, usted saca otra lamina y dice irifaque nhiscac ‘el pajaro
vuela’. Se devuelve el turno al estudiante y asi sucesivamente, hasta que hayan
descrito la forma en que cada animal se desplaza. Es importante aclarar que, aunque
las hormigas no corren, se usarad este verbo en esta primera unidad. En unidades
posteriores se introducira el verbo caminar.

8. Pregunte al estudiante como se inicia un incendio diciendo ¢ina cué machanhca?
‘,como se prende fuego?’. Se recomienda realizar la discusion en malecu de ser
posible, y si no, recurra al espafiol y nombre todo aquello que pueda en malecu. Otra
manera de hacerlo es sin palabras y usar exclusivamente la mimica. Para esta
actividad, usted lleva elementos reales (fésforos, botella de vidrio, balde, una caja de
leche por ejemplo). Mientras pregunta y sefiala la imagen de un incendio, hace la
mimica de verter leche en el piso (por ejemplo) y hace el gesto de que llamas se
prenden con leche demostrando lo absurdo de tal hipotesis. Asi el nifio negara con la
cabeza posiblemente. Luego, repita el procedimiento con los demas elementos hasta
que el alumno comprende que el fuego se enciende con vidrios expuestos al sol o
con fosforos. Esta es una buena etapa para practicar las formas jorrom! y jjue!

9. Abra el libro en la pagina 3, en el ejercicio 2: joto! ‘cuidado’. Observe las imagenes
de nifios jugando con fosforos y de vidrios quebrados expuestos al sol. Usted hace la
pregunta: ¢ina cué machanhca? ‘;como se prende fuego?’. Explique cada caso
usando la lengua malecu de ser posible. La explicacion tiene que ser corta y sencilla,
como por ejemplo: cué chdactenh nilha vidrio otama toji ilha maarrdca ‘el fuego se
enciende cuando hay vidrios expuestos al sol’, cué chactenh nilha ¢taca fosforo iyu
mairre ‘el fuego se enciende por jugar con fosforos’. El nifio debera tachar con un
lapiz las imégenes de los nifios jugando con fosforos y de la botella de vidrio
expuesta al sol para indicar que esas acciones no son convenientes.

10.  Termine la sesién cantando una cancién de despedida en malecu que usted

misma puede crear.
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Lecciéon 3

Objetivos especificos para la leccion 3:

1
2
3.
4

Secuen

Identificar una advertencia sobre el peligro que representa jugar con fuego
Identificar vocabulario relacionado con el fuego

Nombrar ciertos animales del bosque

Producir los sonidos representados por los grafemas lh y j dependiendo del

palenque

cia de actividades

Canten y bailen la cancién del saludo ¢Md jué capiya miunh? ‘;cémo estas?’
Muestre imagenes del bosque verde y saludable, luego, del bosque quemado que
aparecen en la pagina 3 del libro del estudiante, ejercicio 1: taru irimlanhe ‘el
bosque se consume’. Contraste la alegria, el verde y la vida de la primera
imagen con la tristeza, el gris y la soledad de la tercera. Toda la discusion se
recomienda en lengua malecu de ser posible. En caso contrario, recurra al
espafol y nombre todo lo que pueda en malecu. De hacerlo en malecu, ayldese
de gestos para que el mensaje sea comprensible para el alumno.

Pida al estudiante que busque recortes o que dibuje, en una hoja (dividida a la
mitad), un bosque lleno de vida y, al lado, un bosque quemado de manera que
gueden ambos dibujos uno junto al otro para ver las diferencias.

Deje al alcance del nifio o la nifia una caja vacia de fosforos y espere su
reaccion. Al momento en que el estudiante intenta abrir la caja usted le dice:
joto! épeto fosforoyu miirre ‘jcuidado! no juegue con fosforos’. Repita este
procedimiento con la botella de vidrio: joto! épeto vidrioyu miirre ‘jcuidado! no
juegue con vidrios’, joto! épeto cué paldyu miirre ‘jcuidado! no juegue con
fuego’. Luego, el nifio puede advertir a la profesora diciendo lo anterior. No
olvide usar entonaciones y gestos para hacer comprensible el mensaje.

Presente la imagen de la fogata (la ldmina desprendible que esta al final del libro

del estudiante, pag. 27) y diga nini machdanhca ‘esta es una fogata’. Luego,
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describa los elementos que se requieren para hacer una fogata con las iméagenes
que se han incluido: machanhcaco cué punhé ‘hay lena en la fogata’,
machdanhcaco octara mardma punhé ‘hay piedras en la fogata’, machanhcaco
ujuma punhé ‘hay humo en la fogata’, machdnhcaco cué cuan punhé ‘hay brasas
en la fogata’, machanhcaco puru punhé ‘hay ceniza en la fogata’.

Teatralice las frases del punto anterior. Cree con el cuerpo o con las manos la
forma de una fogata, mientras dice nini machanhca. Luego, cree posturas para
Octara marama, ujuma, cué cuan, paru, cue. Diviértase con su hijo interpretando
Con Su cuerpo O con sus manos mientras dicen estas frases. Puede mostrar
primero la imagen y luego interpretarla.

En el libro del alumno, pagina 3, los nifios tendran lefia para colorear, pero
deben completar la fogata con fuego, humo y piedras mientras dice las frases en
malecu machanhcaco 6ctara mardma punhé, etc. Se les puede explicar que las
piedras son necesarias para mantener el fuego en un mismo lugar y no crear un
incendio con una chispa o una brasa que pueda salirse de lugar.

Disponga en el suelo todas las imagenes estudiadas hasta este momento (el
venado, la tortuga, las hormigas, el pajaro, el bosque, las piedras, la fogata, la
ceniza, el humo) y diga, por ejemplo: nini machanhca. El nifio debera saltar
sobre la lamina que usted acaba de mencionar. Luego, el nifio es quien toma el
liderazgo de la actividad y usted salta o toca las laminas que €l menciona.

Juegue con las palabras para trabajar la pronunciacion. Repitan rapidamente a
modo de trabalenguas nini Ihdri, nini jari, nini Thifi, nini jifi, nini ujama, jae.
Puede afadirle algun juego de manos o0 movimientos para hacerlo mas
divertido. El fin de este juego es contrastar dos pronunciaciones posibles de las

mismas palabras.

10. Termine la sesion con la cancién de despedida inventada por usted.
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2.2.1.4. Leccion 4

Objetivos especificos para la leccion 4:

1
2
3.
4

Nombrar los animales aprendidos en esta unidad

Describir la forma en que se desplazan los animales estudiados en esta unidad
Relacionar instrucciones de movimiento y de clase con una accién

Producir los sonidos representados por los grafemas Ih y j dependiendo del
palenque

Asociar sonidos y algunas frases introductorias para dar significado a la
situacion que viven los animales en el bosque ante un incendio

Entrar en contacto con la narracion tradicional Nhacara Curija Iha maracunica

Secuencia de actividades

1.

4.

Escuchen la cancion ¢(Ma jué capiya miunh? ‘;como estas?’ Luego, traten de
cantarla juntos, bailen y hagan gestos de acuerdo con el sentido de la cancion.
Retomen el trabalenguas nini Ihari, nini jari, nini Thifi, nini jifi, nini ujuma, jae.
Puede afiadirle algin juego de manos 0 movimientos para hacerlo mas
divertido. Recuerde que el propdsito de este juego es contrastar dos
pronunciaciones posibles de las mismas palabras.

Muestre la imagen del incendio que aparece en la pagina 2 del libro del
estudiante y preguntele ¢ind orroqui ianhé unh? ‘;cémo estin andando las
cosas?’, ¢ind jué iunhé orroqui mardma? ‘;como estan los animales?’ De
tiempo suficiente para que el nifio o la nifia piense su respuesta y trate de decirlo
en malecu. Se espera que el nifio pueda decir: taru irimlanhe, orréqui marama
irildluje, orréqui marama ojactenh igje. Si no lo recuerda bien, ayudele un poco
dandole el inicio de cada frase y haciendo los gestos de la leccion antepasada.
En esta etapa, trate de dejar al estudiante producir oraciones en malecu sin
mucha intervencion de su parte.

Juegue con otros miembros de la familia a que el nifio les da las instrucciones:

ojactenhé midja ‘corra rapido’, sijafato midja ‘corra lento’, ojactenhé mirifaque
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‘vuele rapido’, sijafato mirifaque ‘vuele lento’, miérte ‘pare’. Pueden jugar al
estilo “Simoén dice” de modo que quien se equivoca sale del juego y al final
queda un ganador. También pueden turnarse el liderazgo del juego.

5. Muestre las imagenes de los animales antes vistos y preguntele: ¢iné lhari 6je?
Jojdctenhé oje? ;sijafa oje? ‘;cOmo corre el venado? ¢corre rapido? ¢corre
lento?” Las respuestas pueden ser por ejemplo ojactenh lhuri 6je ‘el venado
corre rapido’ o sijafa Ihdri Oje ‘el venado corre lento’. Repita con las demas
laminas de los animales: tortuga, pajaro, hormiga.

6. Pidale al nifio que dibuje en una hoja el episodio de la historia que estudi6 en
estas primeras 4 lecciones y que comente brevemente su dibujo. Inste al nifio a
nombrar lo que sabe en malecu. Conserve este dibujo en una carpeta porque, al
final, el nifio habra realizado varios trabajos que le serviran de album de repaso.

7. Narre la historia Nhacara Curija Ihd maracundca al alumno. Puede hacerlo en
espafol o en malecu, o bien en malecu y luego en espafiol. Con las narraciones
tradicionales que se sugieren, se prentende que el nifio tenga contacto con
historias propias de la cultura malecu.

8. Termine la sesién con la cancion de despedida inventada por usted.

2.2.2. Unidad 2: Lhifi marama ipchépe

Materiales:

1. Grabacion #2 del sonido de hormigas con hambre que buscan comida en los
envoltorios. Se escucha la familia cerca del rio: el papa pescando, la mama
comiendo, la hermana nadando en el rio y el hermano jugando.

2. Calcomanias de hormigas con hambre, hormigas caminando, hormigas abriendo
un envoltorio, hormigas comiendo, hormigas buscando (pag. 22 y 23 del libro
del estudiante).

3. Un libro y un envoltorio al estilo malecu.

4. Foto o dibujo de la propia familia del nifio.

5. Imagen de una familia que aparece en el libro con el rio y el sol en blanco para

colorear (pag. 5 del libro del estudiante).
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Laminas desprendibles de papa pescando, mamé comiendo, hermano jugando y
hermana nadando (pag. 29 del libro del estudiante).

Hojas en blanco y lapices de color.

Una moneda grande y dos piedritas.

Historia del indio y el lagarto: Malecu juerri maiqui, publicada en el libro
Historias malecus narradas por Noemy Mejia Marin, recopilacion por Raul
Bolafios Arce (1994: 10-11).

10. Cancion de bienvenida ¢Ma jué capiya miiunh? ‘;como estas?’ del disco

Porétecd marama arapchd éra ajé, creado en el proyecto TC-625 “Diversidad
lingtiistica de Costa Rica” de la Escuela de Filologia, Lingiiistica y Literatura y

la Vicerrectoria de Accion Social de la Universidad de Costa Rica.

11. Cancién Errequé marasirinh ‘vamos a pasear’ del disco Arapcha 6ra aja

porétecA mardma, creado en el proyecto TC-625 “Diversidad lingiiistica de
Costa Rica” de la Escuela de Filologia, Lingiistica y Literatura y la

Vicerrectoria de Accién Social de la Universidad de Costa Rica.

12. Cancién de despedida (por crear por parte del encargado).

Objetivos comunicativos generales:

© © N o

Saludar a las personas en malecu

Describir las acciones que realiza una persona al aire libre como pescar,
caminar, jugar, nadar, comer y descansar

Presentar a los miembros de la familia basica: mama, papa, hermano y hermana
Reconocer el uso de las formas detalladoras posesivas na - y mi-

Aclarar preguntas del tipo si / no: ¢tu papa descansa? no, mi papa no descansa.
Mi papa pesca.

Relacionar instrucciones de movimiento, de clase y otras, usando el imperativo
Reconocer la expresion del deseo

Producir los sonidos representados por los grafemas rry r

Entrar en contacto con la narracion tradicional malecu Malecu juerri maiqui
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Leccion 1

Objetivos especificos para la leccion 1:

1.
2.

Secuen

1.

2.

3.

Reconocer los miembros basicos de la familia: papa, mama, hermano, hermana
Saludar en malecu: ¢ma jué capiya miunh? ‘;coémo estas?’, jue, ¢ta pu? ‘bien,
Ly vos?’, jue, capi capi ‘en efecto, bien bien’

Relacionar instrucciones de movimiento, de clase y otras, usando el imperativo
Describir las acciones de esparcimiento que se presentan en esta unidad por
medio de la historia

Tener un primer contacto con los prefijos posesivos na- y mi-

cia de actividades

Inicie la sesion con la cancion ¢Ma jué capiya miunh? ‘;cémo estas?’
Diviértanse cantando y bailando.

Tenga a mano un libro y un envoltorio (al estilo malecu) y enséfieselos al nifio
diciendo nini maslca ‘este es un envoltorio’, nini malhioca ‘este es un libro’.
Seguidamente, abra el libro mientras dice tonti iquijiye malhioca ‘yo abro el
libro’, tontito élonh malhioca ‘yo cierro el libro’. Haga lo mismo con el
envoltorio: tonti iquijiye mastca ‘yo abro el envoltorio’, tontito élonh maslca
‘yo cierro el envoltorio’. Invite al nifio a realizar estas dos acciones con los
objetos seleccionados y a decir estas frases con su ayuda.

Introduzca las acciones de “abrir”, “cerrar”, “caminar”, “buscar” diciendo
irrfaquiji malhioca “abra el libro’, irrfaélonh malhioca ‘cierre el libro’, irrfaquiji
maslca ‘abra el envoltorio’, irrfaélonh maslca ‘cierre el envoltorio’, irrfati
maslca ‘busque el envoltorio’, irrfati malhioca ‘busque el libro’, mifanh
‘camine’. Ademas repase las instrucciones “ver” y “escuchar”: irripcunu
‘escuche’, irripctianh ‘vea’ de la unidad anterior. De la instruccion y permita
que el nifio la realice. Luego, intercambien los papeles de alumno y profesor

para repasar estos mandatos.
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Abra el libro del estudiante en la pagina 4 y escuchen el audio #2. Contextualice
la situacion diciendo y actuando: jirripcuni! ‘jescuche!’ Ihifi marama ifanh
fanhe marame ‘las hormigas caminan y caminan’. Lhifiti itiye malaca ‘las
hormigas buscan comida’. Lhifi marama ipchape ‘las hormigas tienen hambre’.
Lhifi maramati iquijiye masuca ‘las hormigas abren los envoltorios de comida’.
Invite al nifio a imitar la actuacién que usted acaba de hacer y a decir las frases
anteriores con usted.

Peguen las calcomanias de las paginas 22 y 23 en la pagina 4 del libro y
recuerde al nifio que después del incendio del bosque, las hormigas estan
buscando un lugar dénde vivir, pero en el camino, también tienen que
alimentarse.

Presente al nifio una imagen de una familia. Se recomienda usar la foto o dibujo
de su propia familia para decir ‘esta es tu mama’ nini misu, ‘este es tu papa’ nini
misia, ‘este es tu hermano’ nini milhaca, ‘esta es tu hermana’ nini
milhacachima. Luego, entregue la foto o el dibujo al nifio y ayudelo a decir las
frases: nini nasu ‘esta es mi mama’, nini nasia ‘este es mi papa’, nini
nalhacachima ‘esta es mi hermana’, nini nalhaca ‘este es mi hermano’. Para
esta actividad es importante sefialar cuando se dice mi ‘tu’ y cuando se dice na
‘mi’ con el fin de que el nifio comprenda el sentido de la posesion. Repita la
actividad si para el nifio aun no estéa clara la diferencia.

Retome la cancién introducida en las lecciones anteriores: ¢(Ma jué capiya
miunh? ‘;como estas?’ y cantenla juntos, pero esta vez haga énfasis en la
pronunciacion de cada una de las palabras. Si ya conoce la melodia, pueden
intentar cantarla primero sin musica. Puede agregarle un baile o un juego de
manos para hacerla mas divertida.

Una vez concluidos los pasos anteriores, dirija el saludo al nifio o0 a la nifia: ¢ Ma
Jué capiya miunh? ;cémo estas?’, Jle, ¢ta pu? ‘Bien, .y vos?’, JUe, capi capi
‘en efecto, bien bien’. Se puede invitar al nifio a saludar a la mama o a otras
personas que estén alrededor. También se puede saludar a un juguete en caso de
que no hayan otras personas cerca.

Muestre la imagen de un rio y el sol en la pagina 5 del libro del estudiante,

ejercicio 2. Introduzca las frases nini ti ‘este es el rio’, nini tdji ‘este es el sol’.
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11.

12.

13.

372

Despliegue la imagen frente al nifio y preglntele ¢mérre ti? ‘;cudl es el
rio?’,gymérre toji? ‘;cudl es el sol?” para que pueda responder nini ti ‘este es el
rio’, nini toji ‘este es el sol’. Luego, permita que estudiante coloree el sol y el
rio.

Proceda a describir la imagen del libro pagina 5, ejercicio 2. Diga misu unhé ti
jola ‘tu mama esta a la orilla del rio’, mis& unhé ti jéla ‘tu papa esta a la orilla
del rio’, milhacé unhé ti jola ‘tu hermano esta a la orilla del rio’, milhacachuma
unhé ti jola ‘tu hermana esta a la orilla del rio’. Luego, pregunte ¢mé ianhé
misu? ‘;donde esta tu mama?’, ;mé ianhé misia? ‘;donde esta tu papa?’, ;mé
ianhé milhacachiuma? ¢;donde esta tu hermana?’, ¢;me ianhé milhaca? ‘;donde
esta tu hermano?’. Ayude al nifio a responder nasu unhé ti jola ‘mi mama esta a
la orilla del rio’, nasa unhé ti jola ‘mi papa esta a la orilla del rio’, nalhaca unhé
ti jola ‘mi hermano esta a la orilla del rio’, nalhacachima unhé ti jola ‘mi
hermana esta a la orilla del rio’.

Desprenda las imagenes del papa pescando, la maméa comiendo, el hermano
jugando y de la hermana nadando de la unidad 2 al final del libro (pag. 29).
Muestre cada una de ellas mientras dice nasé fle ‘mi papa pesca’, nasu irilanhe
‘mi mama come’, nalhaca irre ‘mi hermano juega’, nalhachdma iridjinh ‘mi
hermana nada’. Invite al estudiante a repetir las frases y a hacer la mimica de
cada una de las acciones.

Pregunte al estudiante ¢orroqui irrijoye unhé misu? ‘;qué estd haciendo tu
mama?’, ¢orroqui irrijéye unhé misia? ‘;qué esta haciendo tu papa?’, ¢orréqui
irrijéye unhé milhacd? ;qué esta haciendo tu hermano?’, ¢orréqui irrijoye unhé
milhacachum? ;qué esta haciendo tu hermana?’. Con base en las imagenes
anteriores, el nifio deberd responder con su ayuda: nasa fule ‘mi papa pesca’,
nasu irilanhe ‘mi mama come’, nalhaca irre ‘mi hermano juega’, nalhachima
irigjinh ‘mi hermana nada’.

Termine la sesién con la cancion de despedida inventada por usted.
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Leccion 2

Objetivos especificos para la leccion 2:

Secuen

Saludar a las personas en malecu

Presentar a los miembros de la familia basica: papa, mam4, hermano, hermana
Reconocer el uso de los prefijos posesivos na- y mi- cuando se refieren a la
familia

Describir las acciones que realiza una persona al aire libre como pescar,
caminar, jugar, nadar, comer, descansar, correr

Aclarar las preguntas del tipo si 0 no en relacion con las acciones estudiadas

Reconocer la expresion del deseo

cia de actividades

Inicie la leccién con el saludo al nifio o a la nifia en malecu: ¢ma jué capiya
miunh? ‘;cémo estas?’, jue, ¢ta pu? ‘bien, ;y vos?’, jle, capi capi ‘en efecto,
bien bien’.

Cante la cancion (M4 jué capiya miunh? ‘;cémo estas?’ con el estudiante. Se
espera que para este momento, el nifio o la nifia conozca mejor la cancién y
pueda cantar con usted. Pueden hacer variaciones a la cancién como cantar
rapido, cantar lento, cantar en voz baja, cantar en voz alta, etc. ES importante
gue haya novedad en las actividades que se repiten a proposito.

Exhorte al alumno a saludar a los demas familiares en malecu si estan cerca, y si
no, recurra a juguetes u objetos que pueda haber cerca. Dénles vida y saludenlos.
Recuérden los miembros de la familia que se estudiaron en la leccion anterior:
nini nasu ‘esta es mi mama’, nini nasia ‘este es mi papa’, nini nalhacachima
‘esta es mi hermana’, nini nalhacé ‘este es mi hermano’. Luego, pidale al nifio
que dibuje en el libro pagina 5 (ejercicio 1) las caras de sus papas y de sus
hermanos. Finalmente, invite al nifio a presentarlos diciendo nini nasu, etc.

Si para este momento, nos encontramos con el problema de aclarar si alguien es

“tu” hermana o “mi” hermana, tome dos fotos 0 dibujos diferentes: una de su
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familia y otra de la familia del nifio. Por lo tanto, trate de sefialar a sus parientes
en una foto suya y a los parientes del nifio en una foto diferente para que
comprenda el uso de las particulas posesivas. Preguntele, mientras sefiala a
alguien en una de las fotos, ¢ma milhaca? ‘es tu hermano?’, ¢ma
milhacachuma? ‘jes tu hermana?’, ;jma misu? ‘jes tu mama?’, ;md misia? ‘(€S
tu papa?’. El nifo debera responder con su ayuda y de acuerdo con la realidad:
orrom, épe nasia ‘no, no es mi papa’, a0, nasia ‘si, es mi papa’, 6rrom, épe nasu
‘no, no es mi mama’, a0, nasu ‘si, es mi mama’, 6rrom, épe nalhacachuma ‘no,
no es mi hermana’, a0, nalhacachima ‘si, es mi hermana’, érrom, épe nalhaca
‘no, no es mi hermano’, a0, nalhaca ‘si, es mi hermano’.

Disponga las imagenes de la familia en fila (puede también utilizar las imagenes
de la unidad 1 para hacer el juego més retador). Busque dos piedritas que va a
usar como peones o fichas del juego. Para hacer avanzar a los peones, se tira una
moneda en el aire y si cae escudo se avanza 2 casillas, si cae corona se avanza
solo 1. Cada jugador debe decir una frase en malecu de las ya vistas en la
actividad anterior, de acuerdo con la casilla en la que cae. Si agrega las laminas
de la unidad 1, puede motivar al alumno a contestar las preguntas ¢ma irifaque
ulima? ‘;la tortuga vuela?’, 6rrom, épe irifaque ulima ‘no, la tortuga no vuela’
ulima fanhe ‘la tortuga camina’, ;ma i6je nhiscac? ‘;el pajaro corre?’ Orrom,
épe idje nhiscac ‘no, el pajaro no corre’ irifaque nhiscac ‘el pajaro vuela’, ¢ma
irigji 1hari? el venado nada?’, 6rrom, épe iriuji Ihari ‘no, el venado no nada’,
Ihuri 6je ‘el venado corre’.

Despliegue las imagenes de la familia y pregunte ¢taica ni? ‘;quién es?’. Se
espera que el nifio pueda responder nini nasia por ejemplo. Luego pregunte
¢orroqui irrijéye unhé misia? ‘;qué esta haciendo tu papa?’. Aytdele al nifo a
responder nasa fale ‘mi papa pesca’. Afiada otras acciones posibles a través del
movimiento como nasu purulatenh ‘mi mama descansa’, nasu irilanhe ‘mi
mama come’, nasu fule ‘mi mama pesca’, nasu iridjinh ‘mi mama nada’, nasu
irre ‘mi mama juega’, nast fanhe ‘mi mama camina’, nasu 6je ‘mi mama corre’.
Los anteriores son solo ejemplos que usted tomara como modelos para referirse
también a los demés miembros de la familia. Posteriormente, dele al nifio la

oportunidad de liderar el juego con el fin de que pueda preguntarle él a usted.
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Las otras formas son nalhacachiuma fule, nalhacachima puralatenh,
nalhacachima irilanhe, nalhacachima iritjinh, nalhacachiuma irre,
nalhacachima fanhe. Las mismas formas se usan para nasa y nalhaca.

A modo de repaso juegue charadas. Esto es, imite una de las acciones estudiadas
y trate de representar a un familiar sin mencionar ninguna palabra para que el
nifio adivine la accion diciendo por ejemplo nalhaca fanhe ‘mi hermano
camina’, nalhacachiUma 0je ‘mi hermana corre’, nasia purulatenh ‘mi papa
descansa’, nasu fule ‘mi mama pesca’, etc. Pueden turnarse la imitacion para que
ambos adivinen.

Haga un gesto de hambre y diga: 6 napchdpe ‘tengo hambre’, naquita
naralanhe ‘quiero comer’ y haga un gesto de comer algo. Invite al nifio a decir
estas frases y a hacer los gestos con usted. Luego diga: naquita nadja ‘quiero
correr’ y ponganse a correr. Siga esta dinamica con las demas frases: naquita
napuraldate ‘quiero descansar’, naquita nairre ‘quiero jugar’, naquita naradji
‘quiero nadar’, naquita nafanh ‘quiero caminar’, naquita nafilla ‘quiero pescar’.

Cierre la sesion con la cancion Errequé marasirinh ‘vamos a pasear’

Leccion 3

Objetivos especificos para la leccion 3:

Saludar a las personas en malecu

Describir las acciones que realiza un miembro de la familia al aire libre como
pescar, caminar, jugar, nadar, comer, descansar

Aclarar preguntas del tipo si / no en relacion con las acciones estudiadas
Reconocer la expresion del deseo

Relacionar instrucciones de movimiento, de clase y otras, usando la forma

imperativa.
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Secuencia de actividades

1. Salude al estudiante e invitelo a saludarla a usted también.

2. Canten y bailen la cancion (M4 jué capiya miunh? Realicen las variaciones que
consideren convenientes para hacerla divertida.

3. Disponga las imagenes de la familia boca abajo y jueguen “memoria”. Esto es
que el estudiante ve el orden de colocacion de las imagenes al principio y, una
vez que las tarjetas estan boca abajo, se le pide que recuerde cudl es la tarjeta
correspondiente a nasa fule ‘mi papa pesca’, nasu irilanhe ‘mi mama come’,
nalhacéd irre ‘mi hermano juega’, nalhachima iridjinh ‘mi hermana nada’.
También puede revolverlas boca abajo y tratar de adivinar sin orden alguno.

4. Canten la cancion Errequé marasirinh ‘vamos a pasear’ y gestualicenla para
hacerla comprensible.

5. Escuche el audio # 2 y aclare lo que sea necesario usando sus gestos, su mirada o
su cuerpo: jirripcunu! ‘jescuche!’ Ihifi marama ifanh fanhe marame ‘las
hormigas caminan y caminan’. Lhifiti itiye malaca ‘las hormigas buscan
comida’. Lhifi mardma ipchape ‘las hormigas tienen hambre’. Lhifi maramati
iquijiye masuUca ‘las hormigas abren los envoltorios de comida’. Invite al nifio a
imitar la actuacion que usted acaba de hacer mientras usted repite las frases.

6. Muestre la imagen del rio y el sol con la familia en la pagina 5 del libro del
estudiante, ejercicio 2. Pregunte ¢mé ianhé fafacAnhe marama? ‘;donde esta la
familia?’ y responda nafafacanhe iunhé ti jola ‘la familia esta a la orilla del rio’.
Luego pregunte ¢;mé anhé misu? ‘;donde estda tu mama?’, ;meé anhé misia?
‘¢donde esta tu papa?’, ¢mé anhé milhacachiUma? ‘;dénde esta tu hermana?’,
¢mé anhé milhaca? ‘;donde esta tu hermano?’. Ayude al nifio a responder nasu
unhé ti jola ‘mi mama a la orilla del rio’, nasa unhé ti jéla ‘mi papa a la orilla
del rio’, nalhaca unhé ti jéla ‘mi hermano esta a la orilla del rio’, nalhacachuma
unhé ti jola ‘mi hermana esta a la orilla del rio’.

7. Pregunte especificamente de acuerdo con el audio ¢orréqui irrijoye unhé misa?
‘‘qué estd haciendo tu mama?’, ¢orroqui irrijoye unhé misia? ‘;qué esta
haciendo tu papa?’, ¢orréqui irrijoye unhé milhaca? ‘;qué esta haciendo tu
hermano?’ ¢orroqui irrijoye unhé milhacachima? ‘;qué estd haciendo tu

hermana?’ Con base en las imagenes anteriores y el audio, el nifio deberd
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responder (con su ayuda si es necesario) nasé flle ‘mi papa pesca’, nasu irilanhe
‘mi mama come’, nalhaca irre ‘mi hermano juega’, nalhachima iridjinh ‘mi
hermana nada’.

Presente las imagenes de la familia realizando ciertas acciones y pregunte ¢ma
iridji misia? ‘;tu papa nada?’, ;ma misu puralatenhé unh? ‘;tu mama esta
descansando?’, ¢m4 iirre milhacd? ‘;tu hermano juega?’, ;m& milhacachima
irifague? ‘;tu hermana vuela?’, ¢ma imlanhe milhacachima? ‘;tu hermana
come?’, ¢ma misu fala? ‘;tu mama pesca?’ De esta manera el nifio puede aclarar
cada pregunta respondiendo si 0 no, segun el caso: ad, nasa iridji ‘si, mi papa
nada’, érrom, épe irilji nasia ‘no, mi papa no nada’, ad, nasu puralatenhé unhé
‘si, mi mama esta descansando’, 6rrom, épeme puralatenhe nasi ‘no, mi mama
no descansa’, a0, nalhaca irre ‘si, mi hermano juega’, rrom, épe iirre nalhaca
‘no, mi hermano no juega’, 6rrom, épe irifdque nalhacachima ‘no, mi hermana
no vuela’, a0, nalhacachima imlanhe ‘si, mi hermana come’, a0, nasu fule “si,
mi mama pesca’, Orrom, épe nasu fule ‘no, mi mama no pesca’.

Recuérdele al nifio que las hormigas tienen hambre y que buscan comida en los
hormigas buscan comida’, lhifi mardma ipchape ‘las hormigas tienen hambre’.
Luego, pregunte al nifio ¢orrolha miquiye? ‘;qué quiere usted?’, ¢ ma miquita
nafanh? ‘;quiere caminar?’, ;ma miquita napuralate? ‘;quiere descansar?’, ; ma
miquita nairre? ‘;quiere jugar?’, smd miquita nafula?‘jquiere pescar?’, ;ma
miquita narauji? ‘;quiere nadar?’, jma miquita naralanhe? ‘;quiere comer?’,
Jmd miquita nadja? ‘;quiere correr?’. De modo que ¢l tenga que responder si o
no: érrom, épe naquita nafdnh no, no quiero caminar’, ad, naquita nafinh ‘si,
quiero caminar’, orrom, épe naquita napuraldte o, no quiero descansar’, ao,
naquita napuraldte ‘si, quiero descansar’, orrom, épe naquita nairre ‘N0, NO
quiero jugar’, ad, naquita nairre ‘si, quiero jugar’, 6rrom, épe naquita nafula
‘no, no quiero pescar’, ad, naquita nafiila ‘si, quiero pescar’, drrom, épe naquita
narauji ‘no, no quiero nadar’, ad, naquita narauji ‘si, quiero nadar’, 6rrom, épe
naquita naraldnhe o, no quiero comer’, ad, naquita naralanhe ‘si, quiero

comer’, érrom, épe naquita nadja ‘o, no quiero correr’, ad, naquita nadja ‘i,

377



10.

11.

12.

13.

2.2.2.4.

378

quiero correr’. En caso de que el nifio responda si a alguna de las preguntas,
proceda a teatralizar la accion o a realizarla.

Jueguen al estilo “Simoén dice” con las acciones. Alguno da la instruccion midja
‘corra’, mifanh ‘camine’, mirilanh ‘coma’, miirre ‘juegue’, miridji ‘nade’,
mifula ‘pesque’, mipuralate ‘descanse’, irrfaquiji malhioca ‘abra el libro’,
irrfaquiji mastca ‘abra el envoltorio’, irrfati masuca ‘busque el envoltorio’,
irrfati malhioca ‘busque el libro’, irrfaélonh malhiéca ‘cierre el libro’,
irrfaélonh masuca ‘cierre el envoltorio’ y el otro debe actuarla.

Pregunte al nifio ¢orréqui irrijoye unhé ni? ‘;qué esta haciendo ¢él o ella?” con
base en las imagenes del ejercicio 3 del libro (pagina 5) para que el nifio pueda
responder con las acciones ya estudiadas pero que, para este ejercicio, requiere
asociar las palabras de manera creativa: niti iquijiye masuca ‘él/ella abre el
envoltorio’, niti ielonhe malhidca “él/ella cierra el libro’, irifaque nhiscac ‘el
pajaro vuela’, nalhacachima puraladtenh ‘mi hermana descansa’, nalhacé ¢je
‘mi hermano corre’.

Pida al nifio que dibuje el segundo episodio de la historia que estudié y que haga
una breve descripcién de lo que ha dibujado. Conserve estos dibujos en un
folder y enumérelos, pues serviran como album de repaso de su hijo.

Cante la cancion de despedida para terminar la sesion o Errequé marasirinh otra

VEZ.

Leccion 4

Objetivos especificos para la leccion 4:

Aclarar preguntas del tipo si/no en relacion con las acciones estudiadas

Seguir instrucciones y darlas, usando el imperativo

Describir las acciones que realiza un miembro de la familia al aire libre como
pescar, caminar, jugar, nadar, comer, descansar

Expresar el deseo

Producir los sonidos representados por los grafemas rry r
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Presentar a los miembros de la familia basica: mama, papa, hermano y hermana

Entrar en contacto con la narracion tradicional malecu Malecu juerri maiqui

Secuencia de actividades

1.
2.

Inicie la sesion cantando Errequé marasirinh ‘vamos a pasear’

Pida al nifio que salga a saludar a sus familiares, vecinos o juguetes en malecu
sin su ayuda. En este punto, el nifio debera ser mas auténomo si es posible.
Pregunte al estudiante ¢orrolha miquiye? ‘;qué quiere usted?’, ¢ma miquita
nafanh? ;quiere caminar?’, ;ma miquita napuralate? ‘;quiere descansar?’, ;méa
miquita nairre? ‘;quiere jugar?’, /md miquita nafiila? ‘;quiere pescar?’, ¢ma
miquita narauji? ‘jquiere nadar?’, ¢ma miquita naralanhe? ‘;quiere comer?’,
Jma miquita nadja? ‘jquiere correr?’ De modo que €l tenga que responder si o
no: drrom, épe naquita nafanh ‘no, no quiero caminar’, ad, naquita nafinh ‘si,
quiero caminar’, orrom, épe naquita napuraldte o, no quiero descansar’, ao,
naquita napuralate ‘si, quiero descansar’, orrom, épe naquita nairre ‘N0, NO
quiero jugar’, ad, naquita nairre ‘si, quiero jugar’, orrom, épe naquita naftla
‘no, no quiero pescar’, ad, naquita nafiila ‘si, quiero pescar’, drrom, épe naquita
narauji ‘no, no quiero nadar’, ad, naquita narauji ‘si, quiero nadar’, 6rrom, épe
naquita naraldnhe no, no quiero comer’, ad, naquita naralanhe ‘Si, quiero
comer’, orrom, épe naquita nadja 1o, no quiero correr’, ao, naquita nadja ‘si,
quiero correr’. En caso de el nifio responda si a alguna de las preguntas, proceda
a teatralizar la accion o a realizarla. Puede ser que el alumno quiera preguntarle
a usted, asi que incentivelo.

Invite a otros miembros de la familia a participar de esta actividad si es posible.
Repitan el trabalenguas como tipicamente hemos propuesto que se haga
(repeticion en cadena): el primer participante dice la primera frase y cada uno
debe repetirla. Luego se afiade la segunda frase y todos repiten la primera frase
junto con la segunda, luego se afiade la tercera frase y asi sucesivamente. Este
tipo de actividad es Gtil para practicar la pronunciacion y activar la memoria en
el estudiante. Proponemos el siguiente trabalenguas: nasu irilanhe, nasia fule,

nalhaca irre, ¢orroqui irrijoye unhé nalhacachima? nalhacachima iridgjinh.
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Puede usted también crear uno de acuerdo con el nivel adecuado para el nifio o
la nifia.

Con base en el libro pagina 5 realice la actividad # 3: pregunte al nifio qué hace
cada personaje: ¢orroqui irrijoye unhé ni? ‘;qué esta haciendo él o ella?’ niti
iquijiye masuca “él/ella abre el envoltorio’, niti iélonhe malhidca “él/ella cierra
el libro’, irifaque nhiscac ‘el pajaro vuela’, nalhacachima puraldtenh ‘mi
hermana descansa’, nalhaca 0je ‘mi hermano corre’.

Con las mismas imagenes del libro pagina 5 pregunte al nifio si la persona
descansa, si la persona come, si la persona juega con el fin de que responda si o
no segun sea el caso: ¢ma ipuralate? ‘;él/ella descansa?’, {ma iirre? <;él/ella
juega?’ ¢ma iridji? ‘;él/ella nada?’, ¢mé imlanhe? ‘;¢él/ella come?’, (M4 i0je?
‘(él/ella corre?’, ¢ma ifanh? ;¢él/ella camina?’, ¢ma irifaque? ;¢l/ella vuela?’,
¢mé irriquijiye malhioca? ;él/ella abre el libro?’, ¢ma irriélonhe malhioca?
‘(€l/ella cierra el libro?’ Alterne las preguntas de modo que haya siempre
preguntas cuya respuesta sea afirmativa y preguntas cuya respuesta sea negativa:
niti iquijiye masuca ‘él/ella abre el envoltorio’, niti ielonhe malhioca ‘¢l/ella
cierra el libro’, niti iélonhe masica ‘él/ella cierra el envoltorio’, 6rrom, épe
ipuralatenh ‘no, él no descansa’, ad, ipuralatenh ‘si, él descansa’, 6rrom, épe
irre ‘no, €l no juega’, a0, iirre ‘si, él juega’, 6rrom, épe iridji ‘no, él no nada’,
ao, irivji ‘si, él nada’, érrom, épe imlanhe ‘no, él no come’, ad, jué imlanhe “si,
el come’, érrom, épe ni Oje ‘no, él no corre’, ad ni Gje ‘si, él corre’,, drrom, épe
ni fanhe ‘no, él no camina’, ad, ni fanhe ‘si, el camina’, 6rrom, épe ni irifaque
‘no, ¢él no vuela’, ad, irifaque ‘si, él vuela’, érrom, épe irriquijiye malhioca ‘no,
¢l no abre el libro’, ad niti quijiye malhidca ‘si, él abre el libro’, érrom, épe
irriélonhe malhidca ‘no, €l no cierra el libro’, ad, niti élonhe malhioca ‘si, él
cierra el libro’.

Jueguen a adivinar lo que hace el otro al estilo “charadas”, es decir, actuar sin
decir una sola palabra. Lo ideal es que el nifio inicie con la representacion y
usted sea quien adivine para que pueda darle pistas para expresarse: pd miirre
‘usted juega’, p6 mifanhe ‘usted camina’, pO miridjinh ‘usted nada’, pé
mirilanhe ‘usted come’, p6 mipuralate ‘usted descansa’, p0 mioje ‘usted corre’,

poti quijiye malhioca ‘usted abre el libro’, péti quijiye masica ‘usted abre el
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envoltorio’, péti élonhe malhidca ‘usted cierra el libro’, poti élonhe masica
‘usted cierra el envoltorio’, p6 mirifaque ‘usted vuela’.

8. Jueguen con las tarjetas de las acciones. Todas las tarjetas deben estar boca
abajo y un primer jugador saca una de las tarjetas. La otra persona debe adivinar
qué accidn tiene pero diciendo frases completas nasa fule ‘mi papa pesca’, nasl
irilanhe ‘mi mama come’, nalhacd irre ‘mi hermano juega’, nalhachuma
iridjinh ‘mi hermana nada’.

9. Pida al nifio que dibuje a su familia en una hoja en blanco y permitale que la
presente. Ayudele con la pregunta ¢taica ni? ‘;quién es?” Se espera que el nifio
responda: nini nasu ‘esta es mi mama’, nini nasia ‘este es mi papa’, nini
nalhacachlma ‘esta es mi hermana’, nini nalhaca ‘este es mi hermano’ sin
mucha ayuda esta vez.

10. Como actividad cultural se sugiere que narre la historia malecu del indio y el
lagarto: Malecu juerri maiqui (Se encuentra publicada en el libro Historias
malecus narradas por Noemy Mejia Marin, recopilacion por Radl Bolafios
Arce).

11. Termine la sesion cantando Errequé marasirinh ‘vamos a pasear’.

2.2.3. Unidad 3: Lhifi miné tico

Materiales:

1. Grabacidn #3 del sonido de hormigas caminando, se escucha gque se acercan a un
rio, se escuchan los pasos de humanos (un papa y un nifio que pasan con alguna
dificultad sobre un tronco y luego se alejan). Las hormigas se acercan al tronco,
este se mueve y cae al rio junto con ellas.

2. Grabacion de la unidad #1.

3. Calcomanias de las caritas de la familia con diferentes emociones, vestido y
pantaldn para la nifia y el nifio (pagina 23 del libro del estudiante).

4. Foto de la propia familia del estudiante si la tienen o un dibujo hecho por usted

5. Laminas desprendibles de un abuelo triste, una abuela feliz (pagina 29 del libro

del estudiante).
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6. Laminas desprendibles de la unidad 1.

~

Hojas en blanco y lapices de color.

8. Diez circulos medianos de papel (cortados por usted), goma, paletas, masking.

9. Un espejo.

10. Juguetes 0 muriecos del estudiante.

11. Cancion de bienvenida ¢ Ma jué capiya miunh? ¢;como estas?’.

12. Cancion de despedida (por crear por el encargado).

13. Cancidén Inta naporétec ‘entonces voy a cantar’ del disco Poréteca marama
arapcha dra ajé, creado en el proyecto TC-625 “Diversidad lingiiistica de Costa
Rica” de la Escuela de Filologia, Lingiiistica y Literatura y la Vicerrectoria de

Accién Social de la Universidad de Costa Rica.

Objetivos comunicativos generales:

1. Nombrar a los miembros de la familia extendida: papd, mama, abuelo, abuela,
hermano, hermana

Distinguir el uso de los prefijos posesivos na- , mi-, i-

Describir los estados de &nimo propio y de los demas

Preguntar a alguien sobre su estado de &nimo

Dar instrucciones de movimiento, de clase y otras, usando la forma imperativa

o g~ w DN

Reconocer los términos arapchd, curijuri, ochdpaca y relacionarlos con la

familia

7. ldentificar, en un nivel bésico, la expresion de causalidad de una accién usando
purani

8. Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global
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Leccion 1

Objetivos especificos para la leccion 1:

1
2
3.
4

Reconocer los estados de &nimo en malecu
Sequir las instrucciones irrfalhionh ‘dibuje’ y irrfajue ‘haga’
Preguntar a alguien sobre su estado de animo

Describir los estados de &nimo propio y de los demas

Secuencia de actividades

1.
2.

Salude al nifio en malecu y pidale que la salude a usted también.

Canten y bailen la cancion ¢Ma jué capiya miunh? para darle mayor importancia
al saludo.

Fabriquen la cara “ajustable” que aparece al final del libro del estudiante (pag.
17) y presente las emociones cambiando las cejas, los 0jos y la boca de posicion.
Puede usar los broches de dos puntas que aparecen en la foto o simplemente
ponerlos encima del circulo. Diga: ichiyoctenh ‘él/ella estd cansada’, échenh
échenhé iunhé “¢l/ella estda muy feliz’, irilherréfe unh “él/ella esta enojada’,
ilhalhé punh “él/ella esta triste’, irilaluje ‘él/ella esta asustada’.

Recorte 10 circulos medianos de cartdon (puede usar el carton de una caja de
cereal que tiene el grosor adecuado para resistir y, a la vez, para ser cortado
facilmente). Cinco circulos son para el nifio y cinco son para usted. De la
instruccion al nifio: irrfalhionh ijuan 6 échenh échenhé unhé ‘dibuje una cara
que esté¢ muy feliz’. De inmediato ejecute usted primero la instruccion en uno de
los circulos recortados con el fin de que el nifio o la nifia la imite. Luego
continte diciendo irrfalhionh ijuan 6 lhalhé punh ‘dibuje una cara que este
triste’, irrfalhionh ijuan 6 irilherréfe ‘dibuje una cara enojada’, irrfalhionh ijoan
0 ichiyoctenh ‘dibuje una cara que esté cansada’, irrfalhionh ijdan ¢ iriltlujeca
‘dibuje una cara que esté asustada’. De este modo, habran hecho cada uno 5

caritas que representan los estados de animo. No los deseche porque se
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necesitaran para las siguientes lecciones. Puede pegarles una paleta por detras de
modo que queden como marionetas.

Juegue “mar y tierra” con las caritas de las emociones. Esto es, disponga tres
caritas de los sentimientos en el suelo y haga que el nifio brinque de una a otra
segun lo que escucha: ichiydctenh “él esta cansado’, échenh échenhé iunhé ‘ella
esta muy feliz’, irilherréfe unh ‘clla esta enojada’, ilhalhé punh ‘ella esta triste’,
irildluje “él esta asustado’. Puede afadir velocidad en las instrucciones para
hacerlo mas divertido. También puede afiadir mas emociones para dar mayor
complejidad al ejercicio si lo considera necesario.

Diga al nifio o a la nifia como se siente usted: échenhé naunhé ‘estoy feliz’ y
muestre a la vez la carita representativa del sentimiento. Luego, preguntele ¢ina
miunhé pai? ‘;como esta usted hoy?’ De tiempo suficiente para que el nifio trate
de responder o de sefialar una carita. Si no puede adn, ayudelo a contestar con el
inicio de la frase pero trate de no responder por él o ella. Si el nifio solo logra
sefialar una tarjeta, entonces tdmela y diga el estado que el nifio selecciono.
Luego, invitelo a repetir la palabra o la frase: échenhé naunhé ‘estoy feliz’,
nalhalhé punh ‘estoy triste’, nachiyoctenh ‘estoy cansada’, naraltluje ‘estoy
asustada’, naralherréfe unh ‘estoy enojada’.

Escuchen la grabacion # 1 y luego pregunte al nifio: ¢orroqui nie? ;qué animal
es?’, nini nhiscac ‘es un pajaro’, ¢iné jué iunhé orroqui marama? ‘;cémo estan
los animales?’, orroqui marama irilUluje ‘los animales estan asustados’. Luego
dirijase al estudiante y diga ;ind miunhé pai? ‘;como esta usted hoy?’. Ayudelo
a contestar échenhé naunhé ‘estoy feliz’, nalhalhé punh ‘estoy triste’,
nachiydctenh ‘estoy cansada’, narallluje ‘estoy asustada’, naralherréfe unh
‘estoy enojada’.

Véanse en un espejo y diga nini najuan ‘esta es mi cara’, nini mijuan ‘esta es tu
cara’. Luego, jueguen a hacer caras frente al espejo mientras usted da las
instrucciones: irrfajle ijiian 6 échenh échenhé unhé ‘haga una cara que esté muy
feliz’, irrfajue ijuan o6 irilherréfe unh ‘haga una cara enojada’, irrfajue ijuan 6
ichiyéctenh ‘haga una cara que esté cansada’, irrfajue ijuian ¢ lhalhé punh ‘haga
una cara que esté triste’, irrfajle ijuan o iriluluje ‘haga una cara que esté

asustada’.
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Entrevisten a otros miembros de la familia. Pregunten ;ind miunhé pai? ‘;cOmMo
esta usted hoy?’ Muestren las cinco caras para que la persona entrevistada
comprenda la pregunta y pueda seleccionar una de las opciones. Ayuden a
contestar en malecu a aquellos miembros que no saben cédmo responder en este
idioma: échenhe naunhé ‘estoy feliz’, nalhalhé punh ‘estoy triste’, nachiyoctenh

‘estoy cansada’, naralUluje ‘estoy asustada’, naralherréfe unh ‘estoy enojada’.

10. Si es posible, invite a otros miembros de la familia a participar porque la

11.

actividad se hace mas divertida. Ensefie las siguientes frases al nifio usando la
repeticion en cadena que ya conoce. Cada participante deberd pronunciar la
primera frase, luego, cada participante debera pronunciar la primera y la segunda
frase juntas, se afiade la tercera frase y cada uno repite las tres, y asi
sucesivamente se van afiadiendo las demas frases hasta que se hayan estudiado
todas las frases. Si el nifio es muy pequefio, se puede empezar con las cuatro
primeras frases. No olvide incorporar movimientos para poder recordar méas
facilmente el texto: nachajelanhe ‘estoy triste’, intd naporétec ‘entonces voy a
cantar’, chachdba naptéiqui ‘estoy feliz’, inta naporétec ‘entonces voy cantar’,
narajerrébe punhe ‘estoy enojado’, intd naporétec ‘entonces voy a cantar’,
échenh échenhé nalnhe ‘estoy alegre’, intd naporétec ‘entonces voy a cantar’,
narachajachajai ‘estoy preocupado’, intd naporétec ‘entonces voy a cantar’,
colénhaba naunhe ‘estoy bien’, int4 naporétec ‘entonces voy a cantar’.

Escuchen la cancion Inta naporétec ‘entonces voy a cantar’ y acompaiela de
gestos para que el nifio o la nifia pueda ir comprendiendo su significado.
Detenga la cancion si es necesario para hacer énfasis en la pronunciacion de

ciertas frases.
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Leccion 2

Objetivos especificos para la leccion 2:

N o o a A w e

Secuen

1.

3.

Preguntar a alguien sobre su estado de &nimo

Describir el estado de &nimo propio y de los demas

Asociar la pregunta ¢taica? ‘;quién?’ con una respuesta adecuada

Reconocer nuevos miembros de la familia: abuelo, abuela

Distinguir el uso de los prefijos posesivos na-, mi-, i-

Seguir la instruccion irrfajue ‘haga’

Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global

cia de actividades

Inicie la sesion cantando Intd naporétec ‘entonces voy a cantar’. Invite al nifio a
bailar y realizar caras o gestos que representen el significado de las palabras en
malecu.

Retomen las caras de carton que hicieron de las emociones y preglntense cOmo
estan hoy: jind miunhé pai? ‘;como esta usted hoy?’. Extiendan la entrevista a
otros miembros de la familia o vecinos. Si no hay mas personas disponibles,
utilice juguetes o personajes imaginarios a quienes preguntarles sobre su estado
de &nimo. La idea es que el nifio o la nifia practique suficiente la pregunta y que
escuche diferentes respuestas. De acuerdo con la respuesta que se le da al
alumno, este puede seleccionar la carita correspondiente y asignarla a la persona
0 juguete.

Tome las laminas desprendibles de la familia correspondientes a la unidad 2.
Muéstre primero solamente a la hermana y al hermano mientras dice: nini
milhaca ‘este es su hermano’, milhacé ichiydctenh ‘su hermano esta cansado’
acompariado de un gesto de cansancio y ponga al lado de la lamina la carita de
cansado. Luego diga nini milhacachlima ‘esta es su hermana’, milhacachima

irililuje ‘su hermana esta asustada’. Igualmente acompafie de un gesto y de la
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carita de asustada. Asegurese de que el estudiante ha comprendido lo anterior y
pregunte ¢taica irildluje? ;quién esta asustada?’, jtaica ichiyoctenh? ‘i quién
estd cansado?’. Dele tiempo para que responda nalhaca o nalhachuma.
Ayudele con pistas si es necesario.

Una vez presentada esta pregunta ¢taica? ‘;quién?’, continie con el resto de
miembros de la familia de la misma manera: nini michayu ‘este es su abuelo’,
michayu ilhalhé punh ‘su abuelo esta triste’, nini michiya ‘esta es su abuela’,
michiya échenh échenhé iunhé ‘su abuela esta muy feliz’, nini misia ‘este es su
papa’, misia irililuje ‘su papa esta asustado’, nini misu ‘esta es su mama’, misud
irilherréfe unh ‘su mama esta enojada’. Al final del libro del estudiante,
desprenda las laminas de la abuela y el abuelo para esta actividad, pag. 29.
Ahora pregunte ¢taica irilherréfe unh?, ¢taica irilaluje?, ¢taica ilhalhé punh?,
jtaica échenh échenhé iunhé?, ¢taica ichiyoctenh? Recuerde que el nifio podra
responder correctamente en la medida en que usted haya presentado la
informacién clara acompariada de los apoyos visuales (gestos y caritas de
emociones): nachiya échenh échenhé iunhé ‘mi abuela estd muy feliz’, nalhaca
ichiyoctenh ‘mi hermano esta cansado’, nasu irilherréfe unh ‘mMi mama esta
enojada’, nasd iriluluje ‘mi papéa esta asustado’, etc.

Tome una hoja en blanco y lapices de color. Pidale al estudiante que dibuje a su
familia y que la nombre nini nalhaca ‘este es mi hermano’, nini nalhacachuma
‘esta es mi hermana’, nini nachayu ‘este es mi abuelo’, nini nachiya ‘esta es mi
abuela’, nini nasia ‘este es mi papa’, nini nasl ‘esta es mi mama’.

Luego, solicite al nifio que les asigne una carita de las emociones a cada
miembro y diga por ejemplo: nachdyu ichiyoctenh ‘mi abuelo esta cansado’,
nasu echenh échenhé iunhé ‘mi mama esta muy feliz’, nalhacahuma irilherréfe
unh ‘mi hermana esta enojada’, etc. Para facilitarle la produccion oral al nifio o a
la nifia, usted puede hacerle la pregunta ¢ina jué unhé michayu? ‘;cémo esta su
abuelo?’, ¢ind jué unhé milhaca? ‘;cémo esta su hermano?’, etc.

En caso de que tenga teléfono celular con camara fotografica pueden jugar a
tomarse fotos haciendo caras tristes, felices, enojadas, etc. para que el nifio se
vea a si mismo. Reutilice las frases irrfajie ijuan 6 lhalhé punh ‘haga una cara

que esté triste’, irrfajle ijuan 0 irilherréfe unh haga una cara enojada’, irrfajle
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jjuan ¢ ichiyoctenh ‘haga una cara que esté cansada’, irrfajue ijuan 6 irildluje
‘haga una cara que esté asustada’, irrfajde ijuan 6 échenh échenhé iunhé ‘haga
una cara que esté muy feliz’. Después, cuando observan las fotos, se puede
aprovechar para practicar las frases échenhé naunhé ‘estoy feliz’, nalhalhé punh
‘estoy triste’, nachiyoctenh ‘estoy cansado’, naralherréfe unh ‘estoy enojado’,
narallluje ‘estoy asustado’.

Para trabajar la pronunciacion, ponganse frente al espejo y digale al nifio que
haga cara de cansado por ejemplo y que diga la frase nachiyoctenh despacio y
cuidando la pronunciacién. Repita este procedimiento con las demas emociones.
Abra el libro del alumno en la pagina 6 y escuchen el audio # 3. Presente la
situacion como siempre usando mimica, gestos, entonaciones que puedan ayudar
al estudiante a comprender lo que usted esta narrando: irripcunu ‘escuche’, nini
ti ‘este es un rio’, isiayu arapcha dra ifanhe ‘el papa camina con el nifio’, isa ti
irrisuliye arapcha éra yu ‘el papa y el nifio pasan el rio’, lhifi mardma iquita
arrasuli ti ‘las hormigas quieren pasar el rio’, lhifi marama Ihoqui chirrique ‘las
hormigas se resbalan’, Ihifi mardma miné tico ‘las hormigas caen al rio’.
Concluya la sesion cantando la cancion de despedida inventada por usted o Inta

naporétec ‘entonces voy a cantar’.

Leccion 3

Obijetivos especificos para la leccién 3

o a0k~ w N E

Preguntar a alguien sobre su estado de animo

Describir el estado de animo propio y de los demas

Seguir instrucciones usando la forma imperativa

Identificar la expresion de la causalidad de una accion usando purani

Reconocer los términos arapcha vy curijuri y relacionarlos con la familia
Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global
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Secuencia de actividades

1. Inicie preguntando al nifio o a la nifia ¢ind miunhé pai? ‘;como esta hoy?’
Invite al nifio a preguntarle a usted como se siente.

2. Escuchen y canten Inta naporétec ‘entonces voy a cantar’.

3. Retome las laminas de la familia. Preguntele al nifio ¢taica irilaluje? ‘;quién
esta asustado?’, /jtaica ichiyoctenh? ‘jquién esta cansado?’, ¢;taica irilherréfe
unh?, ¢taica ilhalhé punh?, ;taica échenh échenhé iunhé?

4. Abra el libro del estudiante en la pagina 7 y muéstrele el nifio y la nifia que
aparecen ahi (ejercicio 1). Digale nini arapchd Ora ‘este es un nifito’, nini
arapcha ora curijuri Ora ‘esta es una nifiita’. Procedan a pegar el pantalon del
nifio y el vestido de la nifia que aparecen en la pagina 23. Luego diga: arapcha
Ora ichiyéctenh ‘el nifiito esta cansado’, échenh iunhé arapcha ora curijurio ‘la
nifita esta feliz’.

5. Para comprobar que el estudiante ha entendido, puede preguntarle ¢taica échenh
échenhé iunhé? ‘;quién estda muy feliz?’, ¢taica ichiydctenh? <;quién esta
cansado?’. Ayudelo a responder ni curijuri 6ra ‘esta nifiita’ o ni arapcha éra
‘este nifiito’. Busquen otros nifios y digan: nini arapché ora ‘este es un nifiito’,
nini arapcha ora curijuri 0ra ‘esta es una nifiita’.

6. Tome las cinco caritas con las emociones que ustedes hicieron. Pase una carita
muy rapido frente al nifio y luego escéndala. Preguntele ¢ind jué unhé curijuri
ora? ‘;como esta la nifita?, ¢ina jué unhé arapché ora? ‘;como esta el nifio?’.
Ayude a su hijo a responder, por ejemplo, arapcha ora irilherréfe unh ‘el nino
esta enojado’ o curijuri 6ra iriluluje ‘la nifita estd asustada’. Repita el
procedimiento con las demaés caritas para recordar el vocabulario para expresar
emociones. Una variacion de esta actividad es que el estudiante dibuje en las
caritas de cartdn el pelo largo si quiere representar a una nifia o un pelo corto o
una gorra si quiere representar a un nifio. De este modo le sera mas facil tener un
referente para decir, por ejemplo, curijuri 6ra ichiyoctenh ‘la nifita esta
cansada’, arapchd o6ra ilhalhé punh ‘el ninito esta triste’, arapchd ora
ichiyoctenh ‘el nifiito esta cansado’.

7. Esta es una actividad de movimiento. Primero aplauda usted y luego pidale al

nifio que aplauda mientras dice micuqui irripcorro ‘aplauda’. Ahora digale
389



10.

390

micuqui irripcorré miquima échenh échenhé miunh ‘aplauda como si estuviera
feliz’ y realice primero usted la accion para hacer comprensible la instruccion.
Siga micuqui irripcorro miquima milhalhé punh ‘aplauda como si estuviera
triste’, micuqui irripcorro miquima mirilherréfe unh ‘aplauda como si estuviera
enojado’, micuqui irripcorro miquima michiyoctenh ‘aplauda como si estuviera
cansado’, micuqui irripcorro miquima mirililuje ‘aplauda como si estuviera
asustado’.

Ahora incorpore una nueva accion: mitérre ‘brinque’. Brinque usted primero y
luego invitelo a él o0 a ella a brincar. Luego digale mitérre miquima mirilherréfe
‘brinque como si estuviera enojado’, mitérre miquima milhalhé punh ‘brinque
como si estuviera triste’ mitorre miquima échenh échenhé miunhé ‘brinque
como si estuviera feliz’, mitdrre miquima michiydctenh ‘brinque como si
estuviera cansado’, mitérre miquima mirildluje ‘brinque como si estuviera
asustado’.

Muestre las l[dminas de la unidad 1 y pregunte ¢ina jde iunhé Ihari? ;cémo esta
el venado?’ Haga frases con el nifio o la nina: irildluje Ihari ‘el venado esta
asustado’. Ahora pregunte ¢orroqui irripjéye unh? ‘;qué esta haciendo?’.
Afada Ihdri ojactenhé 6je ‘el venado corre rapido’. Se puede decir también:
Ihari ojactenhé ioje purani irildluje ‘el venado corre rapido porque esta
asustado’. Entonces tendremos una contextualizacién mayor de la situacion que
viven los personajes: ulima fanhe sijaf purani échenh échenhé unhé ‘la tortuga
camina lento porque esta feliz’, nhiscaca sijafa irifaque puréni ilhalhé punh ‘el
pajaro vuela lento porque esta triste’, Ihifi ojactenhé idje purani irilherréfe ‘la
hormiga corre rapido porque esta enojada’, arapcha éra sijafa irilanhe purani
ichiyoctenh ‘el nifio come lento porque esta cansado’, curijurio sijafa iridjinh
purani ichiyéctenh ‘la nifia nada lento porque esta cansada’.

Ponga estas mismas tarjetas boca abajo sobre el piso 0 una mesa y pidale al nifio
que diga qué estd haciendo cada uno ¢orroqui irripjoye unh? <;qué esta
haciendo?’ y por qué razon: ¢inanheyd ojéctenhéfa idje? ‘;por qué corre
rapido?’ De manera que el estudiante pueda responder por ejemplo lhuri
ojactenhé i6je purani iriltluje ‘el venado corre rapido porque esta asustado’.

Puede seguir preguntando ¢inanheya sijafa ifAnhe? ;por qué camina lento?’,
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¢inanheyu sijafa irifaque? ‘;por qué vuela lento?’, ¢inanheyu sijafa irilanhe?
‘,por qué come lento?, ¢inanheyl sijafa iridjinh? ‘;por qué nada lento?’.

Pueden responder con las frases del punto anterior.

11. Ahora entregue las ldminas al nifio y deje que sea él quien le pregunte a usted:

¢ind jue unhé Ihifi? ‘;como esta la hormiga?’, ¢ inanheyu ojactenhéfa idje? <;por
qué corre rapido?’, ¢ina jue unhé ulima? ‘;como esta la tortuga?’, ¢indnheyl
sijafa ifanhe? ‘;por qué camina lento?’, ¢ina jue unhé Ihari? ‘;como esta el
venado?’, ¢inanheyl ojactenhéfa idje? ‘;por qué corre rapido?’ ¢ind jue unhé
nhiscac? ‘;como esta el pajaro?’, ¢indnheyl sijafa irifaque? ‘;por qué vuela
lento?’, ¢ind jue unhé curijuri 6ra? ‘;como esta la nifiita?’, ¢inanheyd sijafa
irigjinh? ‘;por qué nada lento?’, ¢ind jue unhé arapché d6ra? ‘;como esta el

nifiito?’, ¢indnheyu sijafa irilanhe? <;por qué come lento?

12. Abra el libro del alumno en la pagina 6 y escuchen el audio # 3. Recuerden la

12.

13.

situacion que viven las hormigas: irripcund ‘escuche’, nini ti ‘este es un rio’,
isiayu arapcha ora ifanhe ‘el papa camina con el nifio’, isa ti irrisuliye arapcha
Ora yu ‘el papa cruza el rio con el nino’, lhifi marama iquita arrasali ti ‘las
hormigas quieren pasar el rio’, Ihifi marama Ihoqui chirrique ‘las hormigas se
resbalan’, lhifi mardma miné tico ‘las hormigas caen al rio’.

Pidale al nifio o a la nifia que pregunte a sus amigos o familiares como estan hoy
¢ind miunhé pai? y que diga él o ella cdmo se siente él hoy.

Dibujen ambos en una hoja su estado de animo del dia y exprésenlo en malecu.

14. Termine la sesion cantando la cancion Intd naporétec ‘entonces voy a cantar’.

2.2.34.

Leccion 4

Objetivos especificos para la leccion 4:

1.
2.
3.
4.

Dar instrucciones usando la forma imperativa
Preguntar sobre el estado de animo propio y de los demas
Describir el estado de &nimo propio y de los demas

Distinguir el uso de prefijos posesivos na-, ma-, i-
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Nombrar a los miembros de la familia extendida: papa, mama4, abuelo, abuela,
hermano, hermana

Reconocer los términos arapchd, curijuri y ochapaca y relacionarlos con la
familia

Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global

Secuencia de actividades

1.
2.

3.

4.

Empiecen la sesion cantando Inta naporétec ‘entonces voy a cantar’

Esta es una actividad de movimiento. Primero aplauda usted y luego pidale al
nifio que aplauda micuqui irripcérro. Ahora digale micuqui irripcorré miquima
échenh échenhé miunh ‘aplauda como si estuviera feliz’ y realice primero usted
la accion para hacer comprensible la instruccion. Siga micuqui irripcorro
miquima milhalhé punh ‘aplauda como si estuviera triste’, micuqui irripcorro
miquima mirilherréfe unh ‘aplauda como si estuviera enojado’, micuqui
irripcorro miquima michiyéctenh ‘aplauda como si estuviera cansado’, micuqui
irripcérro miquima miriltluje ‘aplauda como si estuviera asustado’. Luego, dele
al estudiante la oportunidad de liderar la actividad para que sea €l quien le de las
instrucciones a usted.

Ahora incorpore una nueva accion: mitorre ‘brinque’. Brinque usted primero y
luego invitelo a él o a ella a brincar. Luego digale mitérre miquima mirilherréfe
‘brinque como si estuviera enojado’, mitérre miquima milhalhé punh ‘brinque
como si estuviera triste’ mitdrre miquima échenh échenhé miunhé ‘brinque
como si estuviera feliz’, mitdérre miquima michiyoctenh ‘brinque como si
estuviera cansado’, mitérre miquima mirildluje ‘brinque como si estuviera
asustado’. De la oportunidad al estudiante de liderar ahora la actividad para que
pueda producir oralmente las instrucciones.

Jueguen a adivinar el estado de animo del otro usando la pregunta ¢ina
narrpcuanhe? ‘;como me ves?’, ¢ma narrpcuanh nalhalhé puc? ‘;me ves que
estoy triste?’, ¢ma narrpcuanh échenh échenhé nauc? ‘;me ves que estoy
feliz?’, ¢ma narrpctanh nachiyoctecta naic? ‘;me ves que estoy cansada?’,

¢m& narrpclanh naraltlujeta nauc? ‘;me ves que estoy asustada?’, ¢ma
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narrpcdanh naralherréfe uc? ‘;me ves que estoy enojada?’ Respondan si o no
con frases completas si es posible: ad, milhalhé punh ‘si, estas triste’, 6rrom, epe
milhalhé punh ‘no, no estas triste’, ad, échenh échenhé miunhé ‘si, estas feliz’,
orrom, épe échenh échenhé miunhé ‘no, no estas feliz’, ad, michiydctenh ‘si,
estas cansada’, 6rrom, eépe michiydctenh ‘no, no estas cansada’, a6 miriltluje “si,
estas asustado’, 6rrom, épe miriltluje ‘no, no estas asustada’, aé mirilherréfe “si,
estas enojado’, arrom, épe mirilherréfe ‘no, no estas enojado’.

Preguntele al nifio ¢ma milhalhé punh? ;estas triste?’, ¢ma échenh échenhé
miunhé? ‘;estas feliz?’, ¢ma michiyoctenh? ;estas cansada?’, ;ma miriltluje?
‘iestas asustada?’, ¢ma mirilherréfe unh? ;estds enojada?’. Ayudelo a
responder 6rrom, eépe nalhalhé punh ‘no, no estoy triste’, ao, jué nalhalhé punh
‘si, en efecto estoy triste’, orrom, épe échenh échenhé naunhé ‘no, no estoy
feliz’, ad, échenh échenhé naunhé “si, estoy feliz’, 6rrom, épe nachiyédctenh ‘no,
no estoy cansada’, a0, jué nachiydctenh ‘si, en efecto estoy cansada’, 6rrom, épe
naralGluje ‘no, no estoy asustada’, ad, jué narallluje ‘si, en efecto estoy
asustada’, orrom, épe naralherréfe unh ‘no, no estoy enojada’, a0, jué
naralherréfe unh ‘si, en efecto estoy enojada’.

Retome las imagenes de la familia y diga michayu ochdpac ‘tu abuelo es un
hombre’, michiya curijuri ‘tu abuela es una mujer’, mist curijuri ‘tu mama es
una mujer’, Misd ochdpac ‘tu papa es un hombre’, milhacachima curijuri ‘tu
hermana es una mujer’, milhaca ochapac ‘tu hermano es un hombre”’.

Proceda a preguntarle al estudiante jmd milhacd ochdpac mape curijuri? “itu
hermano es un hombre o una mujer?’, ;ma misia ochdpac mape curijuri? ‘;tu
papa es hombre o mujer?’, ;ma misi ochapac mépe curijuri? ‘;tu mama es
hombre o mujer?’, {m& michayu ochapac mépe curijuri? ‘;tu abuelo es hombre
o mujer?’, ¢ma michiya ochapac mape curijuri? ‘;tu abuela es hombre o
mujer?’, ;ma milhacachima ochapac méape curijuri ‘;tu hermana es hombre o
mujer?’ Aytdelo a responder nachayu ochapac ‘mi abuelo es un hombre’,
nachiya curijuri ‘mi abuela es una mujer’, nast curijuri ‘mi mama es una
mujer’, nasia ochapac ‘mi papa es un hombre’, nalhacachima curijuri ‘mi

hermana es una mujer’, nalhacé ochapac ‘mi hermano es un hombre’.
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12.

2.2.4.

394

Para asegurarse de que el estudiante comprendié el vocabulario, usted va a
preguntarle ;ma péni ochapaca 6ra mape curijuri 6ra mianh? ‘;usted es un
nifio o una nifa?’ Ayudelo a responder ton arapcha déra naanh ‘yo soy un nifio /
nifa’.

Abra el libro del estudiante en la pagina 7 y pidale al nifio que dibuje en la
actividad 2, en uno de los circulos su propio estado de &nimo y el de la mama.
Luego debera decir las frases necesarias para expresar lo que ha dibujado.

En el ejercicio 3 de la pagina 7, el nifio debera pegar el estado de &nimo de cada
familiar y debera ser capaz de expresarlo en malecu.

Abra el libro del alumno en la pagina 6 y escuchen el audio # 3. Recuerden la
situacion que viven las hormigas y luego pidale al nifio que dibuje lo que
entendio de esta unidad. Comenten en malecu si es posible.

Canten la cancién de despedida creada por usted.

Unidad 4: Arapché ora ilhiarianhe Ihifi marama

Materiales

Grabacién # 4, se escuchan las hormigas flotar en el agua. Poco a poco se
escucha la voz de un nifio que juega en la orilla, se asombra y mete su mano en
el agua para sacarlas. Se escuchan las hormigas que se sacuden, agradecen y
siguen caminando.

Calcomanias de las hormigas flotando, hormigas sacudiéndose, hormigas
caminando felices en la pagina 24 del libro del estudiante.

Elementos que representen piernas, brazos, manos, cabeza, orejas, 0jos, pelo,
boca, nariz, pies para armar un mufieco como el de la foto que aparece en el
libro pagina 13.

Elementos reales para trabajar los sentidos como café, papaya, almohada, olla y
cuchara, una imagen y un libro.

Pliego grande de papel periodico y marcadores, masking tape.

Historia Caracche del libro Historias Malecus de Raul Bolafios (1994: 4-5).
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7. Cancion Taica naanh ‘;quién soy yo?’ y Mipcoqui taiquit ‘portese bien’ del

Disco PorétecA mardma arapcha oOra ajé, creado en el proyecto TC-625
“Diversidad lingiiistica de Costa Rica” de la Escuela de Filologia, Lingiiistica y

Literatura y la Vicerrectoria de Accién Social de la Universidad de Costa Rica.

Objetivos comunicativos generales:

N o o a s~ w Db E

2.24.1.

Reconocer algunas partes del cuerpo

Expresar la posesion inalienable usando na-, mi-, i-

Reconocer los usos de ciertas partes del cuerpo

Expresar la cantidad del 1 al 5

Describir ciertas partes del cuerpo usando adjetivos

Seguir instrucciones de movimiento, de clase o de acciones varias

Responder preguntas con los interrogativos ¢me? ‘;donde?’, ¢inanhe?
‘,como?’, ¢pinhca? ;cuanto?’

Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una
situacion de manera global

Entrar en contacto con la narracion tradicional Caracche

Leccion 1

Objetivos especificos para la leccién 1:

2 T o

Reconocer algunas partes del cuerpo

Seguir instrucciones de movimiento, de clase o de acciones varias

Expresar la posesion inalienable usando na-, mi-, i-

Expresar la cantidad del 1 al 5

Decir si un familiar es hombre o mujer

Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global
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Secuencia de actividades

1. Inicie la sesién cantando ¢ Taica naanh? ‘;quién soy yo?’ y teatralicela.

2. Tome una hoja de papel y dibuje la silueta de su mano. Diga nini nacuqui chia
‘esta es mi mano’. Luego tome la mano del estudiante y dibuje su silueta en el
papel. Diga nini micuqui chia ‘esta es tu mano’. Ahora dé la instruccion micuqui
irripquiji ‘abra su mano’ y micuqui irrfapuriri ‘cierre su mano. Recuerde
modelar la accidn para que el nifio pueda seguirla.

3. Continue presentando otras partes del cuerpo nini nacoqui cali ‘esta es mi boca’,
nini micoqui cali ‘esta es tu boca’, micoqui irripquiji ‘abra la boca’, micoqui
irrfapuriri ‘cierre la boca’, nafilhi ciru marama ‘son mis ojos’, mifilhi curu
mardma ‘son tus ojos’, mifilhi irrpquiji ‘abra los ojos’, mifilhi irrfapuriri ‘cierre
los 0jos’. Jueguen a abrir y cerrar diferentes partes del cuerpo y permita también
que el estudiante de las instrucciones una vez gque se sienta seguro.

4. Ahora introduzca nini nalhoqui chia ‘estos son mis pies’, nini milhoqui chia
‘estos son tus pies’, milhoqui chd maramayu mifanh ‘camine con sus pies’.
Pueden dibujar en un papel sus pies al igual que lo hicieron con la mano.

5. Luego de estas otras instrucciones: nanhd irripjui mifilhi ‘enséneme sus ojos’ ¢
invite al estudiante a sefialarlos y a decir nico jue punh ‘aqui estan’. Contintie
nanh& irripjdi micuqui cha mardma ‘enséfieme sus manos’, nanh& irripjui
milhoqui cha marama ‘enséfieme sus pies’, nanha irrfajui micoqui cali
‘enséfieme su boca’, nanhd irrpjui mijlian ‘enséfieme su cara’, nanha irripjui
micarrcéra marama ‘enséfieme sus piernas’, nanha irrfajai micuqui cora
marama ‘enséfieme sus brazos’, nanha irripjui mibca marama ‘enséfieme sus
dientes’. Para todas ellas, invite al nifio a responder nico jue punh ‘aqui estan’.

6. Ahora haga una combinacion de todas las instrucciones conocidas por el
estudiante e incluya otras nuevas: micoqui irripquiji ‘abra la boca’, micoqui
irrfapuriri ‘cierre la boca’, mifilhi irrpquiji ‘abra los ojos’, mifilhi irrfapuriri
‘cierre los ojos’, milhogqui chd maramayu mifanh ‘camine con sus pies’, irrfajie
ijuan 6 eéchenh échenhé unhé ‘haga una cara que esté feliz’, micuqui irriplhonh
‘lavese las manos’, mioca rriplhonh ‘lavese los dientes’, micuqui irripquiji ‘abra
la mano’ y micuqui irrfapuriri ‘cierre la mano. Para las instrucciones nuevas,

recuerde modelar la accion usted primero.
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11.

397

Busque los materiales necesarios para armar el mufieco que aparece en la pagina
13 del libro del estudiante. Diga las siguientes instrucciones: nicé irrfaarra
icuqui cora ‘ponga un brazo aqui’, nicé irrfadrra icuqui cha ‘ponga una mano
aqui’, nico irrfaarra ifilhi ciru ‘ponga un ojo aqui’, nico irrfadrra icoqui cali
‘ponga una boca aqui’, nicd irrfadrra itocdto ‘ponga una oreja aqui’, nicd
irrfadrra ilhoqui chia ‘ponga un pie aqui’, nico irrfadrra icarrcéra ‘ponga una
pierna aqui’, nico irrfadrra itainh ‘ponga una nariz aqui’, nico irrfaarra ilha
‘ponga el pelo aqui’.

Después deben nombrar la parte del cuerpo de cada participante, por ejemplo
nini natainh ‘esta es mi nariz’ (para referirse a la nariz del nifio), nini mitainh
‘esta es tu nariz’ (para referirse a la nariz de la mama), nini itainh ‘esta es su
nariz’ (para referirse a la nariz del mufieco). De la misma manera diga nini
nacarrcOra marama ‘estas son mis piernas’, nini micarrcora marama ‘estas son
tus piernas’, nini icarrcéra mardma ‘estas son sus piernas’, nini nacuqui chia
‘esta es mi mano’, nini micuqui chia ‘esta es tu mano’, nini icuqui chia ‘esta es
su mano’, nini nacoqui cali ‘esta es mi boca’, nini micoqui cali ‘esta es tu
boca’, nini icoqui cali ‘esta es su boca’, nini nafilhi ciru mardma ‘estos son mis
ojos’, nini mifilhi ciru marama ‘estos son tus ojos’, nini ifilhi ciru marama
‘estos son sus ojos’, nini nalhdqui chia ‘estos son mis pies’, nini milhoqui chia
‘estos son tus pies’, nini ilhdqui chia ‘estos son sus pies’, nini natoc6 marama
‘estas son mis orejas’, nini mitocO marama ‘estas son tus orejas’, nini itoco
maréma ‘estas son sus orejas’, nini nailha ‘este es mi pelo’, nini miilha ‘este es
tu pelo’, nini iilha ‘este es su pelo’, nini najuan ‘esta es mi cara’, nini mijdan
‘esta es tu cara’, nini ijlan ‘esta es su cara’.

Cante la cancion Mipcoqui taiquit ‘portese bien’.

Escuche el audio #4 y vea la imagen del libro pagina 8 y explique Ihifi marama
irinhanhe nico ti ‘las hormigas estan flotando aqui en el rio’, arapcha drati piye
tico Ihifi icuqui chayu ‘el nifiito saca a las hormigas del rio con su mano’,
afépaque an ‘gracias’. Proceda a pegar las calcomania de la unidad 4 (péagina
24) en la ilustracion de la pagina 8.

Retome los miembros de la familia, cuéntelos (lacacha, paunhca, poiquirri,

paquéquirri, otinh) y diga si se trata de un hombre o de una mujer: nachayu
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ochapac ‘mi abuelo es un hombre’, nachiya curijuri ‘mi abuela es una mujer’,
nasu curijuri ‘mi mama es una mujer’, nasia ochapac ‘mi papa es un hombre’,
nalhacachima curijuri ‘mi hermana es una mujer’, nalhacd ochapac ‘mi

hermano es un hombre’.

12. Cuenten los dedos de la mano micuqui caru irrfacarraje: lacachd, paunhca,

poiquirri, paquéquirri, otinh. Luego brinquen 3 veces mientras cuentan,
aplaudan 2 veces, abran y cierren la mano 4 veces, avancen 5 pasos, etc. El uso
del movimiento en esta actividad mientras se repiten los nimeros es importante
para fijar la informacion en el cerebro del nifio, de manera que después le sea

més facil recordarla.

13. Cante una cancion de despedida creada por usted.

2.2.4.2. Lecciéon 2

Objetivos especificos para la leccion 2:

1.
2
3
4.
5
6
7

Reconocer algunas partes del cuerpo

Expresar la posesion inalienable usando na-, mi-, i-

Describir ciertas partes del cuerpo usando adjetivos

Expresar la cantidad del 1 al 5

Seguir instrucciones de movimiento, de clase o de acciones varias

Reconocer los usos de ciertas partes del cuerpo

Responder preguntas con los interrogativos ¢mé? ‘;donde?’, ¢inanhe?
‘,como?’, ¢pinhca? ‘;cuanto?’

Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global

Secuencia de actividades

1.

Inicie la sesion cantando ¢ Taica naanh? ‘;quién soy yo?’
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3.

4.
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Escuche el audio #4 y vea la imagen del libro pagina 8 y explique Ihifi marama
irinhanhe nico ti ‘las hormigas estan flotando aqui en el rio’, arapchd orati piye
tico Ihifi icuqui chayu ‘el nifito saca a las hormigas del rio con su mano’,
afépaque an ‘gracias’. Trate de que el nifio o la nifia repita las frases. Recuerde
que puede hacerlo divertido usando la repeticion en cadena.

Armen el mismo mufieco de la clase pasada. Mientras lo arman deben nombrar
la parte del cuerpo de cada participante, por ejemplo nini natainh ‘esta es mi
nariz’ (para referirse a la nariz del nifio), nini mitainh ‘esta es tu nariz’ (para
referirse a la nariz de la mama), nini itainh ‘esta es su nariz’ (para referirse a la
nariz del mufieco). De la misma manera diga nini nacarrcora marama ‘estas son
mis piernas’, nini micarrcéra marama ‘estas son tus piernas’, nini icarrcora
marama ‘estas son sus piernas’, nini nacuqui chia ‘esta es mi mano’, nini
micuqui chia ‘esta es tu mano’, nini icuqui chia ‘esta es su mano’, nini nacoqui
cali ‘esta es mi boca’, nini micoqui cali ‘esta es tu boca’, nini icoqui cali ‘esta
es su boca’, nini nafilhi ciru marama ‘estos son mis ojos’, nini mifilhi cdru
maréma ‘estos son tus ojos’, nini ifilhi ciru marama ‘estos son sus ojos’, nini
nalhoqui chia ‘estos son mis pies’, nini milhoqui chia ‘estos son tus pies’, nini
ilhéqui chia ‘estos son sus pies’, nini natocé marama ‘estas son mis orejas’, nini
mitocO marama ‘estas son tus orejas’, nini itocO marama ‘estas son sus orejas’,
nini nailha ‘este es mi pelo’, nini miilha ‘este es tu pelo’, nini iilha ‘este es su
pelo’, nini najlan ‘esta es mi cara’, nini mijian ‘esta es tu cara’, nini ijuan ‘esta
es su cara’.

A modo de repaso de la leccion anterior, puede mover los ojos y la boca del
mufieco para representar otras emociones Yy hablar sobre ellas.

Describa las partes del cuerpo del mufieco y comparelas con las del estudiante ni
cuqui cdra arapchao nocochanhe ‘los brazos del nifito son pequefios’, icuqui
cha marama nocéchanhe ‘sus manos son pequefias’, micuqui cha marama
ampenh ‘tus manos son grandes’, ilhdqui cha marama nocochanhe ‘sus pies son
pequefios’, milhoqui chd mardma ampenh ‘tus pies son grandes’, ifilhi clru
nocochanhe ‘sus ojos son pequeiios’, mifilhi ciru marama ampenh ‘tus ojos son

grandes’, etc.
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6. Luego preguntele ¢indnhe micuqui chd marama? ‘;cémo son tus manos?’.
Ayude al estudiante a responder por ejemplo nacuqui chd marama ampenh ‘mis
manos son grandes’ o hacuqui cha maradma nocochanhe ‘mis manos son
pequenas’. Pregunte igualmente por otras partes del cuerpo: ¢inanhe mifilhi caru
marédma? ‘;cémo son sus ojos?’, ¢indnhe milhoqui cha mardma? ‘;cémo son
sus pies?’, ¢inanhe micarrcéra mardma? ‘;como son sus piernas?’, ¢inanhe
micuqui cora? ‘;como son sus brazos?’, ¢inanhe micoqui cali? ‘;como es su
boca?’, ¢inanhe mijuan? ‘;céomo es su cara?’, ¢inanhe miéca marama? ‘;cémo
son sus dientes?’, ¢indnhe mitoc6 marama anhe? ‘;como son sus orejas?’
Ayudelo a responder nacuqui ch4 marama ampenh ‘mis manos son grandes’,
nalhoqui cha mardma ampenh ‘mis pies son grandes’, nacuqui ch4 marama
nocochanhe ‘mis manos son pequeiias’, nalhdqui cha marama nocochanhe ‘mis
pies son pequefios’, nafilhi ciru mardma ampenh ‘mis ojos son grandes’, nafilhi
clru nocochanhe ‘mis ojos son pequefios’, najuan maralafarinhanhe ‘mi cara es
bonita’, mijlan maralafarinhanhe ‘tu cara es bonita’, nafilhi cdru
maréalafarinhanhe ‘mis ojos son bonitos’, nacuqui cha maralafarinhanhe ‘mis
manos son bonitas’, nalhoqui chd maralafarinhanhe ‘mis pies son bonitos’,
natainh ampenh ‘mi nariz es grande’, natainh nocochdnhe ‘mi nariz es
pequeifia’, natocd mardma ampenh ‘mis orejas son grandes’, natocé marama
nocochanhe ‘mis orejas son pequeiias’, natainh maralafarinhanhe ‘mi nariz es
bonita’.

7. Pidale que cuente los dedos de la mano micuqui cdru irrfacarraje. Luego
muestrele una cantidad de dedos en su mano y preguntele ¢pinhca nacuqui clru
irripcuanhe? ‘; cuantos dedos ve?’. Ayudele al nifio a contestar lacacha micuqui
cdru arracuanhe ‘veo un dedo’, paunhca micuqui clru arracuanhe ‘veo dos
dedos’, poiquirr micuqui cdru arracuanhe ‘veo tres dedos’, paquéquirr micuqui
caru arracuanhe ‘veo cuatro dedos’, 6tinhi micuqui cdru arracuanhe ‘veo cinco
dedos’.

8. Canten la cancion Mipcoqui taiquit ‘portese bien’ y bailen.

9. Tome algo que el nifio pueda oler como café, algo que pueda tocar como una
almohada, algo que pueda sonar como una olla y una cuchara, una imagen para

que la vea, un libro para abrir y cerrar, y algo para probar como una papaya.
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11.
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Seguidamente dé las instrucciones irrfatlha ‘huela’ al mismo tiempo que usted
modela la instruccién y le entrega luego el café para que el nifio imite la accion.
Continue diciendo irrfadta ‘toque’ y entregue el material que eligié para tocar y
asi sucesivamente con las demas instrucciones: irrpcdanh ‘vea’, irrfacunu
‘escuche’, mifanh ‘camine’, midja ‘corra’, irrfacarrdje ‘cuente’, irrfataiqui
‘pruebe’, irrfaquiji ‘abra’, irrfapuriri ‘cierre’. Aqui hay un ejemplo de cosas que
puede usar y de frases que puede decirle al nifio: irrfatlha cajuli ‘huela el café’,
irrfadlha céra curu ‘huela la fruta’, irrfacianh cora paru ‘vea el arbol’, irrfaata
Octari ‘toque la piedra’, irrfaata cora aunh ‘toque la hoja’, irrfaata ti ‘toque el
agua’, irrfataiqui cora curu ‘pruebe la fruta’, irrfataiqui jima ‘pruebe el
pejiballe’, irrfataiqui catonh ‘pruebe la papaya’, irrfadta ti ‘toque el agua’.
Describa las funciones de ciertas partes del cuerpo que ya conocen nacuqui cha
punhé arraatica aja ‘tengo mi mano para tocar’, nacoqui cali punhé naralanhca
aja ‘tengo mi boca para comer’, nafilhi ciru punhé napcuanhca aja ‘tengo mis
ojos para ver’, nacarrcora punhé nafanhca aja ‘tengo mis piernas para caminar’,
nalhoqui ch& punhé narayaca aja ‘tengo mis pies para ponerme de pie’, natocd
cali punhé ata orroqui arrataiqui ‘tengo mis oidos para que escuche’, nacl
punhé orréqui arrataiquica aja ‘tengo mi lengua para que pruebe cosas’,
nacarrcora punhé nagjaca aja ‘tengo mis piernas para correr’, nacoqui cali
punhé naoica aja ‘tengo mi boca para reir’, nacoqui cali punhé naporéteca aja
‘tengo mi boca para cantar’, nafilhi ciru punhé najuéca aja ‘tengo mis ojos para
llorar’, nafilhi cru punhé napcuanhca aja ‘tengo mis ojos para ver’, nocoqui
cali punhé ata nicd nalhainh malecu lhaica ‘tengo mi boca aqui para hablar el
idioma malecu’, jUe nataiqui punhé naftlhaca aja ‘tengo mi nariz para oler’, jue
nacoqui cali punhé napchica aja ‘tengo mi boca para beber’. Recuerde
teatralizar cada frase mientras la dice e invite al nifio a repetir la frase con usted
y a ejecutar la accion.

Cante la cancién de despedida creada por usted.
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402

Lecciéon 3

Objetivos especificos para la leccion 3:

© a0k~ 0w N oE

Seguir instrucciones de movimiento, de clase o de acciones varias
Reconocer algunas partes del cuerpo

Describir ciertas partes del cuerpo usando adjetivos

Describir los usos de ciertas partes del cuerpo

Expresar la cantidad del 1 al 5

Responder preguntas con los interrogativos ¢mé? ‘;donde?’, ¢inanhe?
8

‘,como?’, ¢pinhca? ‘;cuanto?’

7. Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una

situacion de manera global

Secuencia de actividades

1.

3.

Inicie la sesién cantando ¢Taica naanh? ‘;quién soy yo?’. Luego, cantenla
despacio sin musica.

Hagan caras con emociones delante de un espejo. Recuérdele las
instrucciones y deje que sea el estudiante quien las diga si es posible irrfajlue
jjuan 6 échenh échenhé unhé ‘haga una cara que esté muy feliz’, irrfajle
jjuan o irilherréfe unh ‘haga una cara que esté enojada’, irrfajue ijuan 6
ichiyoctenh ‘haga una cara que esté cansada’, irrfajue ijuan 6 lhalhé punh
‘haga una cara que esté triste’, irrfajue ijuan o iriluluje ‘haga una cara que
esté asustada’.

Arme el mufieco nombrando cada parte de su cuerpo como se ha visto antes
nini itainh ‘esta es su nariz’, nini icarrcéra marama ‘estas son sus piernas’,
nini icuqui chia ‘esta es su mano’, nini icoqui cali ‘esta es su boca’, nini
ifilhi cdru marama ‘estos son sus ojos’, nini ilhoqui chia ‘estos son sus pies’,
nini itocO marama ‘estas son sus orejas’, nini iilha ‘este es su pelo’, nini
ijuan ‘esta es su cara’. Luego, describalas ni cuqui cora arapchéo

nocéchanhe ‘los brazos del nifiito son pequefios’, icuqui cha marama
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nocochanhe ‘sus manos son pequefias’, ilhoqui cha mardma nocochanhe
‘sus pies son pequenos’, ifilhi clru nocochanhe ‘sus ojos son pequefios’, etc.
Luego preguntele ¢inanhe icuqui chd marama? ‘;cémo son sus manos?’.
Ayude al estudiante a responder, por ejemplo, icuqui cha marama
nocochanhe ‘mis manos son pequefias’. Pregunte igualmente por otras partes
del cuerpo.

Retome la actividad de los sentidos. Busque algo que el nifio pueda oler,
tocar, saborear, escuchar y ver. Seguidamente dé las instrucciones irrfatlha
‘huela’, irrfadta ‘toque’, irrpclanh ‘vea’, irripcund ‘escuche’, mifanh
‘camine’, midja ‘corra’, irrfacarraje ‘cuente’, irrfataiqui ‘pruebe’, irrfaquiji
‘abra’, irrfapuriri ‘cierre’. Si es posible, déle la oportunidad de que él o ella
le dé las instrucciones a usted. Recuerde que también pueden decir: irrfadlha
cajuli ‘huela el café’, irrfadlha céra ciru ‘huela la fruta’, irrfactanh céra
puru ‘vea al arbol’, irrfadta octari ‘toque la piedra’, irrfaata céra aunh
‘toque la hoja’, irrfaata ti ‘toque el agua’, irrfataiqui cora cdru ‘pruebe la
fruta’, irrfataiqui joma ‘pruebe el pejiballe’, irrfataiqui catonh ‘pruebe la
papaya, mi6ja micarrcorayu ‘corra con sus piernas’, mirifaque micuinhyu
‘vuele con sus brazos’.

Nombren las partes de sus cuerpos y digan cuél es su funcion mientras
representan cada una de la acciones, por ejemplo, nacuqui chd punhé
arraataca aja ‘tengo mi mano para tocar’, nacoqui cali punhé naralanhca
aja ‘tengo mi boca para comer’, nafilhi ciru punhé napcuénhca aja ‘tengo
mis ojos para ver’, nacarrcora punhé nafanhca aja ‘tengo mis piernas para
caminar’, nalhoqui cha punhé naraydca ajd ‘tengo mis pies son para
levantarme’, natocé cali punhé ata orroqui arrataiqui ‘tengo mis oidos para
que escuche’, nact punhé orréqui arrataiquica aja ‘tengo mi lengua para
que pruebe cosas’, nacarrcora punhé nagjaca aja ‘tengo mis piernas para
correr’, nacoqui cali punhé naporéteca aja ‘tengo mi boca para cantar’,
nacoqui cali punhé naoica aja ‘tengo mi boca para reir’, nafilhi ciru punhé
najuéca aja ‘tengo mis ojos para llorar’, nocoqui cali punhé ata nicé

nalhainh malecu lhaica ‘tengo mi boca aqui para hablar el idioma malecu’,
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jUe nataiqui punhé naftlhaca aja ‘tengo mi nariz para oler’, jue nacoqui cali
punhé napchéca aja ‘tengo mi boca para beber’.

Cante la cancidon Mipcoqui taiquit ‘pértese bien’

Cuente los dedos de la mano y pregunte ¢pinhca nacuqui curu irripcuanhe?
‘¢cuantos dedos ve?’, lacacha micuqui clru arracuanhe ‘veo 1 dedo’,
paunhca micuqui cdru arracudnhe ‘veo 2 dedos’, poiquirr micuqui curu
arracuanhe ‘veo 3 dedos’, paquequirr micuqui curu arracuanhe ‘veo 4
dedos’, 6tinh micuqui curu arracuanhe ‘veo 5 dedos’

Luego enfatice: 6tinhi nacuqui cdru mardma punhé ‘tengo cinco dedos’.
Sefiale al nifio y diga: 6tinhi micuqui ciru marama punhe ‘tiene cinco
dedos’.

Siga diciendo: pauncha nafilhi caru punhé ‘tengo dos ojos’, paunhca
nacuqui chia punhé ‘tengo dos manos’, paunhca nacarrcora punhé ‘tengo
dos piernas’, lacachd natainh punhé ‘tengo una nariz’, taiclhaca nadca
punhé ‘tengo muchos dientes’, lacdcha najlan ‘tengo una cara’.

Ahora preguntele al nifio ¢pinhca micuqui curu? ‘;cuantos dedos tiene
usted?’ y aytdelo a contestar paquénepaquéne cuinhyu nacuqui ciru ‘tengo
10 dedos’. Continte preguntando ¢pinhca mifilhi ciru? ‘;cuantos ojos tiene
usted?’ y ayUdelo con la respuesta paunhca nafilhi curu ‘tengo dos ojos’,
¢pinhca micuinh? ¢; cuantas manos tiene usted?’, paunhca nacuinh / nacuqui
chia ‘tengo dos manos’, ¢pinhca milhoqui chia? ‘;cuantos pies tiene usted?”,
paunhca nalhéqui chia ‘tengo dos pies’, ¢pinhca mitocé marama? ;cuantas
orejas tiene usted?’, paunhca natoc6 marama ‘tengo dos orejas’, ¢pinhca
mioca? ‘;cuantos dientes tiene usted?’, taiclhacd nadca marédma ‘tengo
muchos dientes’, taiclhaca nailha mardma ‘tengo mucho pelo’, ¢pinhca
mijuan? ‘;cuantas caras tiene usted?’, lacacha najuan ‘tengo una cara’.
Trabaje en el libro pagina 9 y describa las partes del cuerpo del hombre, la
mujer y del nifio que ahi aparecen. Diga ni ochapaca cuqui chia ampenh ‘las
manos de este hombre son grandes’, ni ochapaca filhi cliru épe
cocarinhanhe ‘los ojos de este hombre son feos’, ni ilha ochapac
maralafarinhanhe ‘el pelo de este hombre es bonito’, ni Ihogui chd ochapac

épe cocéarinhdnhe ‘los pies del hombre son feos’, ni lhoqui cha curijuri
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nocochanhe ‘los pies de esta mujer son pequefios’, ni toco marama curijuri
ampenh ‘las orejas de esta mujer son grandes’, ni coqui cali curijuri
maralafarinhanhe ‘la boca de esta mujer es bonita’, ni tainh curijuri épe
cocarinhanhe ‘la nariz de la mujer es fea’, ni filhi clru arapchao
maralafarihnénhe ‘los ojos de este nifiito son bonitos’, ni ilha arapchao épe
cocarinhanhe ‘el pelo del nifito es feo’, ni tainh arapchao ampenh ‘la nariz
del ninito es grande’, ni cuqui céra arapchao nocochanhe ‘los brazos del
nifiito son pequefios’, icuqui cha mardma ampenh ‘sus manos son grandes’,
ilhbqui cha marama ampenh ‘sus pies son grandes’, icuqui cha marama
nocochanhe ‘sus manos son pequenas’, ilhéqui cha marama nocochanhe
‘sus pies son pequenos’, ifilhi ciru ampenh ‘sus ojos son grandes’, ifilhi
cdru nocochanhe ‘sus ojos son pequenos’, ijuan maralafarinhanhe ‘su cara
es bonita’, ifilhi ciru marélafarinhdnhe ‘sus ojos son bonitos’, icuqui cha
marélafarinhdnhe ‘sus manos son bonitas’, ilhdqui chd maralafarinhanhe
‘sus pies son bonitos’, itainh ampenh ‘su nariz es grande’, itainh nocochanhe
‘su nariz es pequena’, itocO mardma ampenh ‘sus orejas son grandes’, itocO
marama nocochanhe ‘sus orejas son pequefias’, itainh maralafarinhanhe ‘su
nariz es bonita’.

Luego preguntele ¢indnhe ni? ‘;como es él / ella?’, ¢indnhe icuqui cha
ochapac? ‘;como son las manos del hombre?’, ¢indnhe icuqui ch& curijuri?
‘¢,como son las manos de la mujer?’, ¢inénhe ilhoqui cha arapchao? ‘;como
son los pies del nifiito?’, ¢indnhe ilha arapchdo? ‘;como es el pelo del
ninito?” y ayudelo a responder con la frases del punto anterior.

Escuchen nuevamente la grabacion #4 y pidale al nifio que dibuje el episodio
que acaba de escuchar. Recuerde guardar estos dibujos juntos y en orden
porque serviran mas adelante.

Canten la cancion de despedida creada por usted.
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2.2.4.4. Leccion 4

Objetivos especificos para la leccion 4:

o & w D P

Reconocer algunas partes del cuerpo

Describir ciertas partes del cuerpo usando adjetivos

Expresar la cantidad del 1 al 5

Describir los usos de ciertas partes del cuerpo

Responder preguntas con los interrogativos ¢mé? ‘;donde?’, ¢inanhe?
‘,como?’, ¢pinhca? ‘;cuanto?’

Asociar sonidos y frases enunciativas para construir el significado de una
situacion de manera global

Entrar en contacto con la narracién tradicional malecu Carrache

Secuencia de actividades

1.

4.

Canten la cancion ¢Taica naanh? ‘;quién soy yo?’. Céantenla despacio y sin
musica una vez mas.

Digan las siguientes frases a modo de trabalenguas y hagan a la vez las acciones
micuqui irripquiji, micuqui irrfapuriri, micoqui irripquiji, micoqui irrfapuriri,
mifilhi irripquiji, mifilhi irrfapuriri, irrfajie ijoan 6 échenh échenhé unhé.
Pregunte al alumno ¢mé micuqui cha marama? ‘;donde estan sus manos?
Ayudele a contestar nico jue punh ‘aqui estan’. Siga ¢me punhé mifilhi? ‘;donde
estan sus o0jos?’, ¢mé punhé micuqui cora mardma? ‘;donde estan sus brazos?’,
¢Mmé micarrcéra? ‘;donde estan sus piernas?’, ¢ mé milhoqui cha marama anhe?
‘donde estan sus pies?’, ¢mé micoqui cali? ‘;donde esta tu boca?’, ¢mé anh
mijuan? ‘;donde esta su cara?’, ;mé midca marama? ;donde estan sus
dientes?’, ¢mé mitoc6 marama anhe? ;donde estan sus orejas?’ Luego
intercambien papeles si es posible para que sea el nifio quien le pregunte a usted.
Continue con las siguientes preguntas ¢inanhe mifilhi ciru marama ‘;cémo son
sus ojos?’, ¢inanhe milhéqui cha mardma? ‘;como son sus pies?’, ¢indnhe

micuqui chq marama? ‘;coémo son sus manos?’, ¢inanhe micarrcéra marama?
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‘,como son sus piernas?’, ¢inanhe micuqui céra? ‘;cémo son sus brazos?’,
¢inanhe micoqui cali? ‘;como es su boca?’, ¢indnhe mijlan? ‘;como es su
cara?’, ¢indnhe mioca marama? ‘;como son sus dientes?’, ¢indnhe mitoco
marama anhe? ‘;cémo son sus orejas?’. Ayude a contestar cada una con calma
y segun el caso seleccione las frases que necesite: nacuqui cha marama ampenh
‘mis manos son grandes’, micuqui chd mardma ampenh ‘tus manos son
grandes’, nalhoqui cha mardma ampenh ‘mis pies son grandes’, milhdqui cha
marama ampenh ‘tus pies son grandes’, nacuqui cha nocochanhe ‘mi mano es
pequefia’, nacuqui cha maradma nocochdnhe ‘mis manos son pequenas’,
micuqui cha marama nocochanhe ‘tus manos son pequefias’, nalhdqui cha
nocochanhe ‘mi pie es pequefio’, nalhdqui cha mardma nocochanhe ‘mis pies
son pequefios’, milhdqui chd marama nocochanhe ‘tus pies son pequenos’,
nafilhi cru ampenh ‘mi ojo es grande’, nafilhi ciru mardma ampenh ‘mis ojos
son grandes’, mifilhi ciru mardma ampenh ‘tus ojos son grandes’, nafilhi ctru
nocochanhe ‘mis ojos son pequefios’, mifilhi cdru nocochanhe ‘tus ojos son
pequefios’, najuan maralafarinhanhe ‘mi cara es bonita’, mijuan
maralafarinhdnhe ‘tu cara es bonita’, nafilhi cru maralafarinhanhe ‘mis ojos
son bonitos’, mifilhi ciru maralafarinhanhe ‘tus ojos son bonitos’, nacuqui cha
maralafarinhdnhe ‘mis manos son bonitas’, micuqui cha maralafarinhanhe ‘tus
manos son bonitas’, nalhoqui chd maralafarinhanhe ‘mis pies son bonitos’,
milhoqui chd maralafarinhanhe ‘tus pies son bonitos’, natainh ampenh ‘mi nariz
es grande’, mitainh ampenh ‘tu nariz es grande’, natainh nocochanhe ‘mi nariz
es pequeiia’, mitainh nocochanhe ‘tu nariz es pequefia’, natoco ampenh ‘mi
oreja es grande’, natocO mardma ampenh ‘mis orejas son grandes’, mitoco
marédma ampenh ‘tus orejas son grandes’, natocO marama nocochanhe ‘mis
orejas son pequefias’, mitocO marama nocochanhe ‘tus orejas son pequefias’,
natainh maralafarinhanhe ‘mi nariz es bonita’, mitainh maralafarinhanhe ‘tu
nariz es bonita’, najuan maralafarinh &nhe ‘mi cara es bonita’.

Cuente las partes de su cuerpo ¢pinhca nacuqui cdru irripcuanhe? °;cuantos
dedos ve?’, lacacha micuqui curu arracuanhe ‘veo 1 dedo’, paunhca micuqui
caru arracuanhe ‘veo 2 dedos’, poiquirr micuqui curu arracuanhe ‘veo 3

dedos’, paquéquirr micuqui cdru arracuanhe ‘veo 4 dedos’, 6tinh micuqui cdru
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arracuanhe ‘veo 5 dedos’, 6tinhi nacuqui ciru mardma punhé ‘tengo cinco
dedos’, 6tinhi micuqui clru marama punhe ‘tiene cinco dedos’, pauncha nafilhi
caru punhé ‘tengo dos ojos’, paunhca nacuqui chia punhé ‘tengo dos manos’,
paunhca nacarrcéra punhé ‘tengo dos piernas’, lacacha natainh punhé ‘tengo
una nariz’, taiclhacid nadca punhé ‘tengo muchos dientes’, ¢pinhca micuqui
caru? ‘;cuantos dedos tiene usted?’, paquénepaquéne cuinhyu nacuqui cudru
‘tengo 10 dedos’, ¢pinhca mifilhi caru? ‘;cuantos ojos tiene usted?’, paunhca
nafilhi cdru ‘tengo dos ojos’, ¢pinhca micuinh? ‘;cuantas manos tiene usted?’,
paunhca nacuin / nacuqui chia ‘tengo dos manos’, ¢pinhca milhéqui chia?
‘,cuantos pies tiene usted?’, paunhca nalhdqui chia ‘tengo dos pies’, ¢pinhca
mitocé marama? ‘;cuantas orejas tiene usted?’, paunhca natocé marama ‘tengo
dos orejas’, ¢pinhca mioca? ‘;cuantos dientes tiene usted?’, taiclhaca nadca
marama ‘tengo muchos dientes’, taiclhacé nailha marama ‘tengo mucho pelo’,
¢pinhca mijlan? ;cuantas caras tiene usted?’, lacadché najlan ‘tengo una cara’.
Tome un pliego de papel periddico grande y pongalo sobre el piso. Digale ata
irralhionh mipdru ‘voy a dibujar tu cuerpo’, mirisui lacalha ‘acuéstese en el
suelo’, 6to mirijitine ‘cuidado se mueve’. Acueste al nifio sobre el papel y dibuje
su silueta. Luego, invite al nifio a nombrar las partes de su cuerpo y a decir cual
es su funcion, por ejemplo nacuqui cha punhé arraataca aja ‘tengo mi mano
para tocar’, nacoqui cali punhé naralanhca aja ‘tengo mi boca para comer’,
nafilhi curu punhé napcuanhca aja ‘tengo mis ojos para ver’, nacarrcora punhé
nafanhca aja ‘tengo mis piernas para caminar’, nalhoqui cha punhé narayaca
aja ‘tengo mis pies para levantarme’, natoco cali punhé ata orréqui arrataiqui
‘tengo mis oidos para que escuche’, nacu punhé orréqui arrataiquica aja ‘tengo
mi lengua para que pruebe cosas’, nacarrcora punhé nadjaca aja ‘tengo mis
piernas para correr’, nacoqui cali punhé naporéteca aja ‘tengo mi boca para
cantar’, nacoqui cali punhé naoica aja ‘tengo mi boca para reir’, nafilhi cdru
punhé najuéca aja ‘tengo mis ojos para llorar’, nocoqui cali punhé ata nicé
nalhainh malecu lhaica ‘tengo mi boca aqui para hablar el idioma malecu’, jle
nataiqui punhé nafulhaca aja ‘tengo mi nariz para oler’, jue nacoqui cali punhé

napchaca aja ‘tengo mi boca para beber’.
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7. Si cree necesario, pueden recordar el episodio de las hormigas escuchando la
grabacion, viendo la pagina 8 en el libro y viendo el dibujo que prepard el nifio.

8. Lea la historia Caracche en el libro Historias Malecus de Raul Bolafios pagina 4.

9. Abra el libro en la pagina 9 y vean la imagen del Caracche que ahi aparece.
Traten de describir como es él.

10. Canten la cancion Mipcoqui taiquit ‘portese bien’ como despedida

2.2.5. Unidad 5: Jue taette marama lhifi marama iyulha

Materiales

1. Grabacion # 5 en la que se escuchan las hormigas que caminan y caminan,
tienen calor y estan cansadas. De repente, el viento comienza a soplar
suavemente y comienzan a caer unas gotitas de agua. Esto las refresca y siguen
caminando felices bajo la lluvia.

2. Grabacion #6 y #7: segmentos narrados.

3. Cancidn Oté téji ilatenhe ‘Cuando hace sol’ y ¢{Mé nai? ‘;donde esta mi casa?’ del
disco Poréteca mardma arapcha oOra aja, creado en el proyecto TC-625
“Diversidad lingiiistica de Costa Rica” de la Escuela de Filologia, Lingiiistica y
Literatura y la Vicerrectoria de Accién Social de la Universidad de Costa Rica.

4. Calcomanias de las hormigas caminando con calor, hormigas cansadas,
hormigas felices bajo la lluvia en pagina 24 del libro del estudiante.

5. Léaminas desprendibles de un nifio con frio, una nifia con calor, un hombre
caminando en medio de una ventisca, una mujer caminando bajo la lluvia, una
nifia tapandose los oidos por un trueno, una mujer caminando bajo el sol, una
familia en un dia nublado pagina 31 del libro del estudiante.

6. Ruleta del clima, en pagina 19 del libro del estudiante.

7. Historia tradicional malecu Nini Chiuja ni mardma anhé coca, ¢ atac acsufa

marama ‘asi se condujeron extraordinariamente antes los que existen por su

(Constenla, 1993:67-70).
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Objetivos comunicativos generales:

© N o 0o bk~ w

2.2.5.1.

Nombrar los fenémenos climatoldgicos mas comunes

Identificar las acciones que nos permiten mitigar las sensaciones producidas por
el clima

Expresar el deseo condicionado por el clima

Identificar la expresion de posibilidad de realizacion de una actividad

Expresar los gustos y los miedos con respecto a los fendmenos climatologicos
Asociar la descripcion oral con la imagen

Preguntar a otros sobre los gustos y miedos con respecto al clima

Entrar en contacto con la narracion tradicional malecu Nini Chiuja ni marama

anhé coca, 6 atac acsufa marama

Leccion 1

Objetivos especificos para la leccion 1:

1
2
3.
4

Nombrar los fenémenos climatol6gicos mas comunes

Expresar los gustos y los miedos con respecto al clima

Preguntar a otros sobre los gustos y miedos con respecto al clima

Identificar las acciones que nos permiten mitigar las sensaciones producidas por

el clima

Secuencia de actividades

1.
2.

Inicie la sesion cantando Ota tdji ilantenhe ‘Cuando hace sol’.

Muestre las ldminas desprendibles de esta unidad (pag. 31) y diga: para psarunh
‘el viento sopla’, malhiu &nhe ‘hace frio’, macartjuca anhe ‘hace calor’, ti
lajarinh ‘llueve’, t0ji latenh ‘el sol brilla’, ilhoqui irrichAnh marame ‘truena’,
ibafalofaldye marame ‘relampaguea’, épe puépué macuanhe ‘hay mal tiempo’.
Luego, disponga las tarjetas boca arriba en el suelo y pidale al estudiante que le

sefiale cudl es la que corresponde a la frase toji latenh, por ejemplo. Igualmente
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4.
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pregunte por las demas tarjetas de modo que usted compruebe que el estudiante
ha comprendido la informacién.

Vayan afuera y digan como esta el clima hoy. Preguntele al nifio ¢ina macuanhe
pai? ‘;como esta el clima hoy?’ Traten de responder usando las frases
anteriores. Luego abran el libro en la pagina 21 y dibujen el estado del tiempo
que acaban de nombrar en la columna que dice pai ‘hoy’. Ahora preguntele al
estudiante ¢ina macuanhe taéja? ‘;como estuvo el clima ayer?. Traten de
recordar y dibujenlo en la columna que dice taéja ‘ayer’. Las demas casillas se
irdn llenando en las siguientes lecciones en las que hara este ritual. Frases que
pueden ayudarle son pai macarlUjunh ‘hoy hace calor’, pai ti lajarinh ‘hoy
llueve’, pai épe plepue maclanhe ‘hoy hay mal tiempo’, pai pué macuanhe
‘hoy hace buen tiempo’, pai pura psurunh ‘hoy el viento sopla’, pai ilhoqui
irripchanh marédma ‘hoy truena’, pai ibafaléfaléye mardma ‘hoy relampaguea’,
taéja taiclhaca ti lajarinh ‘ayer llovié mucho’, taéja toji latenh ‘ayer hizo sol’,
taéja ibafal6faloye marama ‘ayer relampague6’, taéja ilhoqui irrichdnh marame
‘ayer trond’, taéja puru psurunh ‘ayer sopldé el viento’.

Abra el libro en la pagina 10 y escuchen la grabacion # 5. Indiquele al alumno lo
que sucede con las hormigas jué tuétué marame lhifi marama iyulha ‘las
hormigas siguen su camino’, Ihifi mardma ifanh fanhe marame ‘las hormigas
caminan y caminan’, icarujunh ‘tienen calor’, ichiyoctenh ‘estan cansadas’,
irripcund ‘escuche’, pé ti lajarinh ‘ya esta lloviendo, échenh échenhé iunh
marame lhifi mardma ‘las hormigas estan felices’. No olvide teatralizar las
frases para hacerlas comprensibles. Repitalo si es necesario.

Procedan a pegar las calcomanias que aparecen al final del libro en la pagina 24,
mientras escuchan nuevamente la grabacion y usted repite con el nifio cada una
de las frases del punto anterior.

Tome las laminas desprendibles y muestre cada situacion al nifio: pura psurunh
‘el viento sopla’, macarujuca anhé ‘hace calor / esta caliente’, malhiu anhé
‘hace frio / esta frio’, ti lajarinh “llueve’, ilhoqui irrichanh marame ‘truena’, tdji
latenh ‘esta soleado’, épe pueple macuanhe ‘hay mal tiempo’, ibafalofaloye

marame ‘relampaguea’.
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Con el fin de comprobar si este vocabulario ha sido comprendido por el
estudiante, juegue memoria con las tarjetas. Esto es, disponga las tarjetas boca
arriba para que el nifio vea donde ubica cada tarjeta y luego vuélvalas boca abajo
para que el nifio pueda adivinar cual es cudl. Otra variante de este juego puede
ser mostrar rapidamente una tarjeta al nifio y luego esconderla para que se
concentre y haga un intento de recordar la tarjeta.

Diga si le gusta 0 no la lluvia, el viento, el sol, las nubes, etc.: puélha
naptaiquinhe toji latec ‘me gusta sentir el sol que brilla’, puélha naptaiquinhe ti
lajaric ‘me gusta sentir la lluvia caer’, puélha naptainquinhe plra ‘me gusta
naptainquinhe ibafaléfaloyeca marama ‘me gusta ver la relampagueadera’,
puélha naptainquinhe ilhéqui irrichdca mardma ‘me gusta oir los truenos’,
épeme pulelha naptainquinhe t6ji latec ‘no me gusta sentir el sol brillar’, épeme
puelha naptainquinhe ti lajaric ‘no me gusta sentir la lluvia caer’, épeme puelha
naptainquinhe plra ‘no me gusta sentir el viento’, épeme puelha naptainquinhe
toji jiqui ‘no me gusta ver las nubes’, épeme puelha naptainquinhe
ibafal6faloyeca mardma ‘no me gusta ver la relampagueadera’, épeme plelha
naptainquinhe ilhoqui irrichaca marama ‘no me gusta ver los truenos’.

Ahora preguntele al nifio si le gusta o no cada uno de los estados del tiempo
estudiados: ¢ma puélha miptaiqui tdji jiqui? ‘;te gustan las nubes?’, ;ma puélha
miptaiqui ti lajaric? ‘;te gusta la lluvia?’, ;ma puélha miptaiqui para? ‘;te
gusta el viento?’, ;ma puélha miptaiqui ibafaléfaléyeca marama? ;te gusta la
relampagueadera?’, ¢ma puélha miptaiqui ilhdqui irrichAca marama? ©;te
gustan los truenos?’. Ayudelo a responder con las frases que usted ya ha
presentado en el punto anterior.

Imaginen que hace calor y diga lo que va a hacer para mitigar la sensacion de
calor. Deben representar cada accion con movimientos del cuerpo. Por ejemplo
diga napcarujunh ‘tengo calor’, ati narahnnéca tionco ‘voy a bafiarme en la
poza’. Imaginen otras opciones para cuando hace calor y diga: ati U cali
arraquijinec ‘voy a abrir la puerta’, ati narajlquenec ‘voy a desvestirme’, ati
napuralatenéca ‘voy a descansar’. Ahora imaginen que hace frio. Diga naplhiu

taquinh ‘siento frio’, ati nadjanéca ‘voy a correr’, ati narasinec tidca ‘voy a
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cobijarme’, ati cajuli rrachanec ‘voy a tomar chocolate’, ati cué arrachanhnec
‘voy a prender fuego’, ati U cali arraelonhnec ‘voy a cerrar la puerta’. Imaginen
que llueve mucho ti lajarinh ‘esta lloviendo’, atico nalhainéca malhioca ‘voy a
leer un libro’, ati arratoranéca tele ‘voy a ver la tele’.

11. Canten nuevamente la cancion Ota tdji ilatenhe ‘Cuando hace sol’ ahora
prestando atencidn a las situaciones que describe y actuenla.

12. Trabaje en el libro del estudiante pagina 11, ejercicio 1. Entrevisten a varias
personas con las siguientes preguntas: ¢ma puelha miptaiqui toji jiqui? ‘;te
gustan las nubes?’, ¢méa puelha miptaiqui ti lajaric? ‘;te gusta la lluvia?’, ;ma
puelha miptaiqui toji latec? ;te gusta el sol?’, ;mé puelha miptaiqui para? “;te
gusta el viento?’, ¢ma puelha miptaiqui ibafaloéfaléyeca marama? ;te gusta la
relampagueadera?’, ¢méa puelha miptaiqui ilhoqui irrichaca marama? ‘;te
gustan los truenos?’. Llenen la tabla marcando un + si la respuesta es 40 y una X
si la respuesta es 6rrom.

13. Termine la sesion cantando Errequé marasirinh ‘Vamos a pasear’.

2.25.2. Lecciéon 2

Objetivos especificos para la leccién 2:

1. Nombrar los fenédmenos climatol6gicos mas comunes

2. ldentificar las acciones que nos permiten mitigar las sensaciones producidas por
el clima

3. Expresar el deseo condicionado por el clima

4. Expresar los gustos y los miedos con respecto al clima

5. Identificar la expresion de posibilidad de realizacion de una actividad

Secuencia de actividades

1. Inicien cantando Ota tdji ilatenhe ‘Cuando hace sol’ y actlenla.
2. Retomen los fendmenos climatolégicos con las laminas desprendibles y digan si

les gusta 0 no cada uno de ellos usando las frases siguientes: puelha
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naptaiquinhe téji latec ‘me gusta sentir el sol brillar’, puélha naptaiquinhe ti
lajaric ‘me gusta sentir la lluvia’, puélha naptainquinhe pdra ‘me gusta sentir el
viento’, puélha naptainquinhe toji jiqui ‘me gusta ver las nubes’, puélha
naptainquinhe ibafal6faloyeca marama ‘me gusta ver la relampagueadera’,
puélha naptainquinhe ilhoqui irrichAca mardma ‘me gusta oir los truenos’,
épeme pulelha naptainquinhe t6ji l1atec ‘no me gusta sentir el sol brillar’, épeme
puelha naptainquinhe ti lajaric ‘no me gusta sentir la lluvia caer’, épeme puelha
naptainquinhe pura ‘no me gusta sentir el viento’, épeme plelha naptainquinhe
toji jiqui ‘no me gusta ver las nubes’, épeme puelha naptainquinhe
ibafal6faloyeca marama ‘no me gustan ver la relampagueadera’, épeme puelha
naptainquinhe ilhdqui irrichaca marama ‘no me gusta escuchar los truenos’.
Presente una situacion hipotética y diga por ejemplo, napcarujunh ‘tengo calor’,
ati naréanhnéca tionco ‘voy a bafiarme en la poza’. Imaginen otras opciones para
cuando hace calor y diga: ati U cali arraquijinec ‘voy a abrir la puerta’, ati
narajuquenec ‘voy a desvestirme’, ati napuralatenéca ‘voy a descansar’. Ahora
imaginen que hace frio. Diga naplhiu taquinh ‘siento frio’, ati nadjanéca ‘voy a
correr’, ati narasunec tidca ‘voy a cobijarme’, ati cajuli rrachénec ‘voy a tomar
chocolate’, ati cué arrachanhnec ‘voy a prender fuego’, ati U cali arraelonhnec
‘voy a cerrar la puerta’. Imaginen que llueve mucho ti lajarinh ‘esta lloviendo’,
atico nalhainéca malhioca ‘voy a leer un libro’, ati arratoranéca tele ‘voy a ver
la tele’.

Pregunte al alumno ¢orrélha miquita rrajue? ‘;qué quiere hacer?” Y ayudelo a
responder naquita cajuli rrachia ‘quiero tomar chocolate / café’, naquita ti
rrachia ‘quiero tomar agua’, naquita narasu ‘quiero abrigarme / mudarme /
cobijarme’, naquita tionco naraudji ‘quiero nadar en la poza’, naquita nairre
Ojalha ‘quiero jugar afuera’. Procedan a hacer la mimica de cada una de las
acciones.

Ahora muestre la lamina del dia soleado y diga naquita narasi ‘quiero
abrigarme / mudarme / cobijarme’. Responda inmediatamente émame marasu
purani tdji latenh ‘no se puede abrigar porque brilla el sol’. Cree otras
situaciones como esta usando la ruleta del clima en la pagina 19. Primero diga

qué quiere hacer y luego haga girar la ruleta y responda segun el caso si 0 no:
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a0, jiema marast purdni malhiu anhe ‘si se puede abrigar porque esta frio’,
émame marasu purani macarijuca anhe ‘no se puede cobijar porque hace
calor’, ad, juéma marasu purani malhiu anhe ‘si se puede cobijar porque esta
frio’, épeto rracha cajuli purani macardjuca anhe ‘no puede tomar chocolate
porque hace calor’, ad, juéma rrpché cajuli purani malhiu anhe ‘si puede tomar
chocolate porque frio’, épemame iridji tionco purani malhiu anhe ‘no puede
nadar en la poza porque esta frio’, épemame iriuji tionco purani ibafal6faloye
marame ‘no puede nadar en la poza porque relampaguea’, juéma iridji tionco
purdni macarijuca anhe ‘si puede nadar en la poza porque hace calor’,
épemame miirre Ojalha purani ibafaléfaléye marame ‘no puede jugar afuera
porque relampaguea’, juéma miirre Ojalha purani toji latenh ‘si puede jugar
afuera porque hace sol’.

Canten la cancion Errequé marasirinh ‘Vamos a pasear’

Escuchen la grabacion # 5 y recuerden el episodio de las hormigas jué tuétuée
marame lhifi marama iyulha ‘las hormigas siguen su camino’, Ihifi mardma
ifanh fanhe maréme ‘las hormigas caminan y caminan’, icardjunh ‘tienen calor’,
ichiyoctenh ‘estan cansadas’, irripcuni ‘escuche’, pailha irrippunhé ti lajaric
‘comienza a llover, échenh échenhé iunh marédme Ihifi mardma ‘las hormigas
estan felices’. Pueden usar la repeticion en cadena para hacerlo més divertido y
retador.

Trabajen en la actividad 3 en la pagina 12 del libro del estudiante y asocien cada
clima con la accion que consideran pertinente. Traten de reutilizar las frases que
ya conocen en malecu mientras lo hacen.

Vayan afuera y vean cémo esta el tiempo y describanlo. Digan si les gusta o0 no
ese clima. Preguntele al nifio ¢ind macuéanhe pai? ‘;como esta el clima hoy?’
Traten de responder usando las frases anteriores. Luego abran el libro en la
pagina 21 y dibujen el estado del tiempo que acaban de nombrar en la columna
que dice pai ‘hoy’. Ahora preguntele al estudiante ¢in4 macuanhe taéja?
‘,como estuvo el clima ayer? Traten de recordar y dibujenlo en la columna que
dice taéja ‘ayer’. Las demas casillas se iran llenando en las siguientes lecciones
en las que hara este ritual. Otras frases que pueden ayudarle son pai macarujunh

‘hoy hace calor’, pai ti lajarinh ‘hoy llueve’, pai épe plepue macltanhe ‘hoy hay
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mal tiempo’, pai pué macuanhe ‘hoy hace buen tiempo’, pai pdra psurunh ‘hoy
el viento sopla’, pai ilhdqui irripchanh marama ‘hoy truena’, pai ibafal6faloye
marama ‘hoy relampaguea’, taéja taiclhaca ti lajarinh ‘ayer llovi6 mucho’,
taéja toji latenh ‘ayer hizo sol’, taéja ibafaldfaldye marama ‘ayer relampagueé’,
taéja ilhoqui irrichanh marame ‘ayer trond’, ta€ja puru psdrunh ‘ayer soplo el
viento’.

Muestre cada ldmina del clima y diga: irripcinu ilhéqui irrichaca marama
‘escuche el trueno’, irripcuanh ibafaléfalébyeca marama ‘vea Ia
relampagueadera’, irriptaiqui ¢ tdji latec ‘sienta el sol que brilla’, irriptaiqui
malhiu pucteca ni cua pura ‘sienta el frio que pega por este viento’, irriptaiqui
malhiu pucteca ni cud ti ‘sienta el frio que pega por esta lluvia’, irripcianh toji
jiqui toji putd carraco ‘vea las nubes en el cielo’, irripcdanh téji téji putd
carraco ‘vea el sol en el cielo’, irripclanh t6ji putl carraco ibafaléfaldyeca
marama ‘vea la relampagueadera en el cielo’. Represente cada situacion con sus
manos, con sonidos o de alguna manera creativa. Invite al nifio a hacerlo
tambien.

Jueguen charadas. Recuerde que deben hacer movimientos con el cuerpo sin
decir ninguna palabra y la otra persona tiene que decir el estado del tiempo
correspondiente pura psurunh ‘el viento sopla’, malhiu anhe ‘hace frio’, ti
lajarinh ‘llueve’, toji latenh ‘el sol brilla’, ilhéqui irrichAnh marédme ‘truena’.
Tome los dibujos anteriores que ha hecho el nifio o el mismo libro y recuerden
juntos la historia de las hormigas capitulo por capitulo. Invite al nifio a producir
en malecu palabras o frases que haya aprendido.

.A modo de repaso general de esta y de otras unidades, disponga todas las

laminas desprendibles en el suelo, tiren un dado o una moneda para hacer que
los peones del juego avancen cierto nimero de laminas y digan una frase en
malecu con respecto a la lamina que les ha tocado. Si utiliza una moneda
recuerde que con escudo se avanzan 2 casillas y con corona se avanza 1 casilla.

Cancion de despedida Ota toji ilatenhe ‘Cuando hace sol’.
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Lecciéon 3

Objetivos especificos para la leccion 3:

Secuen

1.
2.

Asociar la descripcion oral de una imagen

Nombrar los fenémenos climatoldgicos mas comunes

Identificar las acciones que nos permiten mitigar las sensaciones producidas por
el clima

Expresar los gustos y los miedos con respecto al clima

Preguntar a otros sobre los gustos y miedos con respecto al clima

cia de actividades

Inicien cantando Errequé marasirinh “Vamos a pasear’. Actlenla.

Describan cada lamina desprendible. Pregunte primero ¢orroqui irripcuanhe
nicd? ‘;qué ves aqui?’ Y contesten: arapchd ora iplhiu taquinh ‘el nifio siente
frio’, curijurié iplhiu tdquinh ‘la nifia siente frio’, curijuri éra ipcardjunh ‘la
nifia tiene calor’, arapcha ora iplhid taquinh purani ianhe pura ‘el nifio tiene
frio porque hay viento’, curijuri éra ipcardjunh purani ni cua toji puctec ‘la
nifa tiene calor porque pega mucho sol’, ochapaca fanhe ni joco pura ‘el
hombre estd caminando en medio de una ventisca’, curijuri fanhe ti joco ‘la
mujer estd caminando bajo la lluvia’, curijuri éra itocO irrielonhé ni coné
ilhéqui irrichaca marama ‘la nifa se esta tapando los oidos por los truenos’,
arapcha ora iriltluje ‘el nifo esta asustado’, curijuri ora iriltluje ‘la nina esta
asustada’, curijuri fanhe unhé t6ji joco ‘la mujer esta caminando bajo el sol’,
fafacanhe marame ifanhe unhé epéme puépué macuanhca joco ‘la familia esta
caminando en un dia nublado’.

Haga un dictado de los estados del clima. Esto es, tome varias hojas de papel y
pidale al nifio: irrfalhionh t6ji jiqui ‘dibuje la nube’, irrfalhionh para ‘dibuje el
viento’, irrfalhionh téji ‘dibuje el sol’, irrfalhionh ibafal6faloyeca marama

‘dibuje la relampagueadera’, irrfalhionh ti lajaric ‘dibuje la lluvia’.
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Usando estos dibujos como base o bien las laminas desprendibles, preguntele si
lo asusta 0 no cada uno de los estados del clima ¢ma mirriltluje ibafal6faléyeca
marama? ‘;te asusta la relampagueadera?’, ¢ma mirrilaluje ilhdqui irrichaca
marama? ‘;te asustan los truenos?’, ¢ma mirrilluje ti lajaric? ‘;te asusta la
lluvia?’, ¢ma mirriltluje t6ji? <, te asusta el sol?’, ¢ma mirrilGluje tdji jiqui? “;te
asustan las nubes?’, ¢ma mirrililuje para? ‘;te asusta el viento?’ Ayudelo a
responder segin sea el caso: narriluluje ibafal6faloyeca marama ‘la
relampagueadera me asusta’, épe narriluluje ibafal6faléyeca marama ‘la
relampagueadera no me asusta’, narrildluje ilhéqui irrichaca mardma ‘los
truenos me asustan’, épe narriltluje ilhoqui irrichaca marama ‘los truenos no
me asustan’, narrildluje toji jiqui ‘las nubes me asustan’, épe narriltluje téji
jiqui ‘las nubes no me asustan’, narriltluje ti lajaric ‘la lluvia me asusta’, épe
narriltluje ti lajaric ‘la lluvia no me asusta’, narrildluje para ‘el viento me
asusta’, épe narriltluje para ‘el viento no me asusta’, narriltluje tdji ‘el sol me
asusta’, épe narriltluje tdji ‘el sol no me asusta’.

Abran el libro en la pagina 11 y hagan la entrevista 2 a diferentes personas
usando las preguntas del punto anterior. Llenen la tabla marcando un < si la
respuesta es 4o y una X si la respuesta es érrom.

Preglntele al nifio ¢orrolha miquita rrajie? ‘;qué quiere hacer?’ Ayudelo a
responder naquita cajuli rrachia ‘quiero tomar chocolate / café’, naquita ti
rrachia ‘quiero tomar agua’, naquita narasu ‘quiero abrigarme / mudarme /
cobijarme’, naquita tibnco naradji ‘quiero nadar en la poza’, naquita nairre
6jalha ‘quiero jugar afuera’. Diga si puede o0 no hacerlo segun lo que marque la
ruleta del clima. Responda émame marast purani toji latenh ‘no se puede
abrigar porque brilla el sol’, ad, juema marast purani malhiu anhe ‘si se puede
abrigar porque esta frio’, émame marasu purani macarujuca anhe ‘no se puede
cobijar porque hace calor’, a0, juéma marasu purani malhiu anhe ‘si se puede
cobijar porque esta frio’ , épeto rracha cajuli purani macarujuca anhe ‘no puede
tomar chocolate porque hace calor’, a0, juéma rrpcha cajuli purani malhiu &nhe
‘si puede tomar chocolate porque frio’, epemame iridji tionco purani malhiu
anhe ‘no puede nadar en la poza porque esta frio’, épemame iridji tionco purani

ibafal6faloye mardme ‘no puede nadar en la poza porque relampaguea’, juéma
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irigji tionco purdni macarutjuca anhe ‘si puede nadar en la poza porque hace
calor’, épemame miirre Ojalha purani ibafal6faldye mardme ‘no puede jugar
afuera porque relampaguea’, juéma miirre ¢jalha purani téji latenh ‘si puede
jugar afuera porque hace sol’. Puede usar mufiecos o titeres como referentes
simbdlicos para el nifio.

Tome una botella de vidrio para soplar y hacer el sonido del viento, un pliego de
papel alumnio o una sabana para extender con fuerza y hacer el sonido de un
trueno, un instrumento de lluvia para escuchar la lluvia que cae (en su defecto
una botella grande de plastico con granos de arroz dentro) y pidale al nifio que
escuche cada sonido y diga qué estado del tiempo representa. Se espera que sea
capaz de responder pura psurunh ‘el viento sopla’, malhiu anhe ‘hace frio’, ti
lajarinh ‘llueve’, tdji latenh ‘el sol brilla’, ilhoqui irrichanh maréame ‘truena’.
Memoricen la cancion Oté tdji ilatenhe ‘Cuando hace sol’ con la técnica de
repeticion en cadena. La primera persona dice una frase, la siguiente la repite, y
la tercera la repite también. Luego, cuando llegan a la persona que inici6 dicen
la primera frase mas la segunda y hacen la vuelta nuevamente. Después afiaden

la tercera frase y asi contintan.

Ota toji ilatenhe

Cuando hace sol

Ota ti lajariye

Tacé nachaje

Ota pura taqué
Praprécba naptéiqui
Ota corré miné
Tacé naerrdrinh
Ota matiuca it6inhe
Tacé naptiuye

Ota toji ilatenhe

Tacéa echenh echenhé natinhe

Cuando llueve

Me pongo triste
Cuando hace viento
Me desespero
Cuando caen rayos
Me pongo nervioso
Cuando tiembla
Me da miedo
Cuando hace sol

Me pongo feliz
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Luego céntenla seguido y haciendo énfasis en la pronunciacion de cada verso.
Recuerden el episodio # 5 de las hormigas y dibujénlo. Pueden volver atrés y ver
cada uno de los episodios pasados y hablar al respecto si gustan tener un
panorama completo de la historia de las hormigas.

Digan y gestualicen la siguiente situacion: ¢mirrilGluje? narrilluje, irriptaiqui,
naplhiu taiquinh, naquita nairre ojalha, ati nadjanéca. Presten atencion a la

pronunciacion de cada frase.

12. Vayan afuera y digan como esta el clima hoy. Preguntele al nifio ¢ind macuanhe

13.

2.2.54.

pai? ‘;como esta el clima hoy?” Traten de responder usando las frases
anteriores. Luego abran el libro en la pagina 21 y dibujen el estado del tiempo
que acaban de nombrar en la columna que dice pai ‘hoy’. Ahora preguntele al
estudiante ¢ina macuéanhe taéja? ‘;como estuvo el clima ayer? Traten de
recordar y dibujenlo en la columna que dice taéja ‘ayer’. Frases que pueden
ayudarle son pai macardjunh ‘hoy hace calor’, pai ti lajarinh ‘hoy llueve’, pai
épe pueple mactanhe ‘hoy hay mal tiempo’, pai pué macuanhe ‘hoy hace buen
tiempo’, pai pura psurunh ‘hoy el viento sopla’, pai ilhoqui irripchdnh marama
‘hoy truena’, pai ibafal6faloye mardma ‘hoy relampaguea’, taéja taiclhaca ti
lajarinh ‘ayer llovié mucho’, taéja tdji latenh ‘ayer hizo sol’, taéja ibafal6faldye
marama ‘ayer relampagued’, taéja ilhdqui irrichanh marame ‘ayer trond’, taéja
paru psurunh ‘ayer soplé el viento’.

Canten una cancion de despedida creada por usted.

Leccion 4

Objetivos especificos para la leccion 4:

Nombrar los fenémenos climatolégicos mas comunes

Identificar las acciones que nos permiten mitigar las sensaciones producidas por
el clima

Identificar la expresion de posibilidad de realizacion de una actividad

Expresar el deseo condicionado por el clima

Expresar los gustos y los miedos con respecto a los fendmenos climatolégicos

420



6.

421

Entrar en contacto con la narracién tradicional malecu Nini Chiuja ni mardma

anhé coca, 6 atac acsufa marama

Secuencia de actividades

1.
2.

Inicien cantando Ota tji ilatenhe ‘Cuando hace sol’

Pidale al nifio que vaya afuera a ver el clima y lo describa: pura pstrunh ‘el
viento sopla’, malhiu anhe ‘hace frio’, ti lajarinh ‘llueve’, t6ji latenh ‘el sol
brilla’, ilhoqui irrichanh marédme ‘truena’.

Digan las frases para practicar aspectos de pronunciacion ¢mirrilaluje?
narriltluje, irriptaiqui, naplhia taiquinh, naquita nairre ojalha, ati nadjanéca.
Preguntele al nifio ¢orrolha miquita rrajie? ‘;qué quiere hacer?’ Ayudelo a
responder naquita cajuli rrachia ‘quiero tomar chocolate / café’, naquita ti
rrachia ‘quiero tomar agua’, naquita narast ‘quiero abrigarme / mudarme /
cobijarme’, naquita tiébnco naradji ‘quiero nadar en la poza’, naquita nairre
0jalha ‘quiero jugar afuera’. Diga si puede o no hacerlo segun lo que marque la
ruleta del clima. Responda émame marasu purani tdji latenh ‘no se puede
abrigar porque brilla el sol’, ad, juema marast puréni malhiu &nhe ‘si se puede
abrigar porque esta frio’, émame marasu purani macarujuca anhe ‘no se puede
cobijar porque hace calor’, a0, juéma marasu purani malhiu anhe ‘si se puede
cobijar porque esta frio” , épeto rracha cajuli purani macardjuca anhe ‘no puede
tomar chocolate porque hace calor’, a0, juéma rrpcha cajuli purani malhiu anhe
‘si puede tomar chocolate porque frio’, épemame iridji tionco puréni malhiu
anhe ‘no puede nadar en la poza porque esta frio’, épemame iridji tionco purani
ibafalofaldye marame ‘no puede nadar en la poza porque relampaguea’, juéma
iridji tionco purani macarujuca anhe ‘si puede nadar en la poza porque hace
calor’, épemame miirre Ojalha purani ibafal6faléye marame ‘no puede jugar
afuera porque relampaguea’, juéma miirre 0jalha puréni toji latenh ‘si puede
jugar afuera porque hace sol’. Mufiecos o titeres pueden realizar las acciones
que se describen para incentivar el juego simbdlico.

Utilizando la ruleta nuevamente hagala girar y segin donde caiga la flecha

pregunte al nifio ¢ma mirriluluje ibafaléfaloyeca marama? ;te asusta la
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relampagueadera?’, ¢ma mirrildluje ilh6qui irrichdca marama? ‘;te asustan los
truenos?’, ¢ma mirrildluje ti lajaric? ‘;te asusta la lluvia?’, ¢ m& mirrilGluje t6ji?
‘ite asusta el sol?’, ¢ma mirriltluje téji jiqui? ‘;te asustan las nubes?’, ;ma
mirriltluje para? ;te asusta el viento?” Ayudelo a responder segun sea el caso:
narrililuje ibafaléfaléyeca marama ‘la relampagueadera me asusta’, épe
narrililuje ibafal6faloyeca marama ‘la relampagueadera no me asusta’,
narriltluje ilhéqui irrichaca marama ‘los truenos me asustan’, épe narrillluje
nubes me asustan’, épe narrililuje tdji jiqui ‘las nubes no me asustan’,
narriltluje ti lajéric ‘la lluvia me asusta’, épe narriltluje ti lajaric ‘la lluvia no
me asusta’, narriltluje pdra ‘el viento me asusta’, épe narrillluje pura ‘el
viento no me asusta’, narriltluje téji ‘el sol me asusta’, épe narrilGluje toji ‘el
sol no me asusta’.

Retomen las grabaciones de cada uno de los capitulos con el libro y con los
dibujos que realizo el nifio de cada unidad. Recuerden toda la historia de las
hormigas y comenten en malecu todo aquello que puedan decir. Luego pidale al
nifio que le narre a usted la historia de las hormigas en malecu.

Abran el libro en la pagina 14 y 15. Escuchen la grabacion # 6 y #7 para conocer
el final de la historia: Ihifi ipuca irrijie marame °‘las hormigas hacen un
hormiguero’, lhifi plca ipunhé lacaco ‘el hormiguero esta debajo de la tierra’,
Ihifi marama irricochénhe cora aunh marama irrijatica 4ja ‘las hormigas
encuentran hojas para cortar’, lhifi mardma nican irilanhca irrijué marame cora
aunhye ‘las hormigas hacen mucha comida con las hojas’, échenh échenhé iunh
marame lhifi marama ‘las hormigas estan felices’.

Escuchen la cancion ¢Mé nau? ‘;donde esta mi casa?’

Ahora usted puede ampliar el tema de la ubicacion de la casa. No olvide el
movimiento, el teatro, la masica, los juegos y la diversion. Puede dirigir las
siguientes preguntas: ¢ma ipuca laca calico Ihifi? ‘;el hormiguero esta debajo
de la tierra?’, érrom, épe puca lhifi ujarun ‘no, el hormiguero no esta arriba de
la tierra’, ¢ma ipuca Ihifi ujurun? ‘;el hormiguero esta arriba de la tierra?’, a0,

ni lhifi puca laca calico ‘si, el hormiguero esta debajo de la tierra’, ¢ mé ipuca
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Ihifi marama? ‘;donde esta el hormiguero?’, lhifi pldca ipunhé lacico ‘el
hormiguero esta debajo de la tierra’.

Luego continte preguntando ¢mé mid? ‘;donde esta su casa?’, ¢ mé nau? ;donde
estd mi casa?’ Pueden responder : nau punhé ydcani céra putlco ‘mi casa esta
arriba de la montafia’, nad punhé ti jola ‘mi casa esta a la orilla del rio’, nad
punhé lacé calico ‘mi casa esta debajo de la tierra’, nal punhé cora chac ‘mi
casa esta encima de un arbol’, nal punhé apdrroqui ijuanhuti ‘mi casa esta
enfrente de las rocas’, nad punhé nijuanhuti Upal ‘mi casa esta al lado del
pueblo’.

Lea la historia Nini Chiuja ni mardma anhé cocé, 6 atac acsufa mardma ‘asi se
condujeron extraordinariamente antes los que existen por su propia voluntad’.
Recuerde que estos textos tradicionales son sugerencias para que el nifio
conozca sobre la cultura malecu. Lo puede leer en malecu o en espafiol.

Para terminar, pidale al nifio que dibuje en el libro pagina 33 las cuatro cosas
gue mas le gustaron de esta experiencia de aprendizaje del malecu y escriba
usted también su experiencia como guia al final de este documento. ;Qué
dificultades encontrd?, ¢;qué le gust6?, ;qué cambiaria? Su opinién es muy
importante para poder mejorar la propuesta en el futuro.

En el libro del estudiante, pagina 25, hemos incorporado un certificado de
graduacion para el nifio que concluye todo el libro. Recortelo y llénelo con el
nombre del alumno, escriba la fecha de conclusién y firmelo. Hagale saber a su
hijo que trabajé muy bien todo este tiempo y que gracias a su esfuerzo usted le
da este reconocimiento y lo felicita. Para usted también hay un certificado. Es
gracias a su empefio, dedicacion, organizacion y buena voluntad que su hijo
estuvo en contacto con la lengua malecu y lo ha convertido en un testigo mas de
ella. Por esto, jgracias y felicidades! Llene el certificado con su nombre, escriba
la fecha en que concluyé las clases y péguelo donde lo vea y le recuerde lo
buena maestra de malecu que es usted. No olvide seguir transmitiendo el idioma

a sus hijos.
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2.3.  Sintesis

Para la concepcion del material didactico en su totalidad, se inicio con la creacién
de las ilustraciones por parte de los nifios malecus y con base en ellas, se establecio un
guion narrativo que incorporé la interpretacion realizado por las encargadas malecus.
Este guion fue sometido a valoracion por 8 madres de familia de la comunidad y
aprobado por ellas. Con base en estos insumos, se pudo determinar el tema principal

para cada unidad y sus posibilidades de contextualizacion.

Por su parte, el procedimiento de creacion de unidad didactica consistié en tomar
cada tema originado por la trama narrativa antes expuesta y responder a las preguntas
propuestas por Estaire (2007) segin el modelo de programacion basado en el método
por tareas. Asi se logré contextualizar el tema y formular una tarea comunicativa final
por unidad. Seguidamente, se esbozd una posible secuencia de tareas que nos dio la
pauta para la elicitacion de contenidos linguisticos. Luego, correspondié elicitar los
datos linguisticos y analizarlos para seleccionar aquellos que fueran pertinentes de
acuerdo con los objetivos pensados. Una vez que se tuvo toda la informacion a mano y
la unidad programada, correspondio analizar la coherencia de todos los elementos y

proponer una evaluacién acorde con la tarea final.

En cuanto al modelo seleccionado de programacion de unidad (mediante tareas), se
tuvo que invertir el orden del proceso propuesto por Estaire (2007) en el nivel de la
especificacion de contenidos y secuencia de tareas, pues, el desconocimiento de la
lengua meta nos obligd primero a establecer el tema, la tarea, las posibles actividades de
clase y los objetivos comunicativos para, por Gltimo, elicitar los contenidos linguisticos.
De haber seguido exactamente el orden propuesto por Estaire, no habriamos podido

saber qué elicitar en el campo.
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En el cuadro que sigue hemos destacado con gris las casillas que se invirtieron en el
proceso efectuado:

Propuesto por Estaire (2007) Ejecutado por Ramos

1. Eleccién del tema y de la tarea 1. Eleccién del tema y de la tarea
final final

2. Especificacion de objetivos 2. Especificacion de objetivos

3. Especificacion de contenidos 3. Secuencia de tareas

4. Secuencia de tareas 4. Especificacion de contenidos

5. Analisis de toda la secuencia 5. Andlisis de toda la secuencia
programada programada

6. Procedimientos de evaluacion 6. Procedimientos de evaluacion

Cuadro 13: Comparacion de la secuencia programatica de Estaire y la nuestra

De los anteriores, el punto mas meticuloso fue el del anélisis de la coherencia y la
pertinencia de cada elemento por unidad. Para este proceso, se hizo imperativo afadir,
borrar, ajustar, modificar contenidos linguisticos, tareas, objetivos comunicativos, etc.
Este trabajo de edicion fue el que méas tomo tiempo porque, precisamente, es el estadio
en el que se busca el error o el punto débil de la unidad didactica para fortalecerla. Cada

unidad fue revisada multiples veces en todos sus aspectos.

La creacién de la primera unidad didactica tomd alrededor de un mes y medio y fue
necesario ir creando con detalle las actividades de clase para imaginar de forma mas

concreta los materiales precisos, el audio que acompafaria el documento, la
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diagramacion del libro, el tiempo requerido para cubrir los contenidos, etc. Para ello, se
cred una hoja pormenorizada posterior a la realizacion del marco de programacién, la
cual se llam6 contenido de las unidades didacticas (ver anexo 5.6). En ella se
especificaban los contenidos lingtisticos, el vocabulario, se puntualizaban las formas
gramaticales, aspectos de fonética que podian ser abordados, los materiales posibles, las
ideas de tarea final y las actividades de clase.

La primera unidad contribuy6 con la curva de aprendizaje y la experimentacion del
modelo seleccionado, ya que fue en la que se invirtid mas tiempo en cada uno de sus
aspectos: creacion, programacion, elicitacion de datos, analisis, correccion y revision.
Se decidio no avanzar en otras unidades hasta que esta no estuviera concluida con el fin

de conocer todo el proceso para las unidades restantes.

En cuanto a la elicitacion linglistica, aunque la investigadora contaba con una base
de conocimiento minima del malecu, fue imposible (en este primer momento) saber con
antelacion qué se puede expresar en la lengua y de qué manera se puede enunciar. Por
esta razén, las estructuras que se buscaron en un inicio tuvieron que sufrir varios

cambios y, en consecuencia, se modificaron las actividades propuestas.

Esta primera unidad también se enfrent6 a los abruptos cambios en la trama de la
historia que tuvo que ser reducida de 16 unidades a 12 unidades, luego a 10 y por ultimo
a 5. Esto por razones de tiempo como se aclaro en la seccion de metodologia. El reto
estuvo en desarrollar la trama sin que la historia resultara demasiado tragica para los
niflos. Hay que recordar que la eleccion del tema estuvo condicionada por la
interpretacion que hicieron las encargadas de los nifios de cada dibujo. El dibujo se
selecciond de acuerdo con la pertinencia dentro de la trama. Otro reto estuvo en
mantenerse simple con los materiales y las actividades, pero creativa a la vez, para que

ninguno de estos aspectos se convierta en una barrera de implementacion en el futuro.
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Por el contrario, la unidad 2 siempre estuvo clara desde el principio, por lo que la
elicitacion fue muy eficiente y, en general, la unidad sufri6 pocas correcciones de fondo
y forma. Ya el camino recorrido por la unidad 1 nos obligdb a concentrarnos en
estructuras mas simples y repetitivas que nos permitieran reciclar material linglistico
estudiado y, asi, ampliar poco a poco las situaciones de uso. La mayor dificultad de esta
unidad estuvo en proveer de actividades creativas y claras para que el nifio exprese la

posesion inalienable en malecu.

La unidad 3 present6 grandes retos, pues la expresion de las emociones es compleja
en las lenguas. Por ejemplo, en malecu, se pueden expresar algunas emociones por
medio de verbos, pero otras a través de temas atributivos descriptivos, por lo que no
siguen una misma estructura gramatical. Igualmente, las emociones no son universales,
ya que en malecu, por ejemplo, no existe el término “aburrido”, lo méas cercano es
pensativo o afligido. Entonces surge la pregunta ;cual es la diferencia entre triste y
afligido? ¢Como se le explica a un nifio de 2 afios esta diferencia de manera sencilla y
eficaz? Esta pregunta nos llevo a eliminar las estructuras construidas por medio del

tema “afligido” (épe puépué arrépunh).

La unidad 4 fluyé muy bien pues la investigadora conocia de antemano la expresion
inalienable en malecu, lo que permitid la elicitacién de datos de manera eficiente y la

propuesta de actividades sufrié pocas modificaciones.

La unidad 5 se comportd un poco como la unidad 3. Lo que en espafiol se expresa
como fendmenos climatolégicos comunes, la lengua malecu no necesariamente lo
reconoce como elementos distintos. Por ejemplo, para nosotros el dia estd nublado o
ventoso, pero para la lengua malecu solamente hay mal tiempo (entiéndase viento,
lluvia, nubes, frio). De modo que, para esta unidad, tomo bastante tiempo elicitar los
contenidos linglisticos y, ademas, fue necesario corroborar la informacion con la

segunda consultora para tratar de simplificar y estandarizar las formas.
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Con respecto a las actividades de clase, se tratd de proponer una clase con ritmo y
con experiencias variadas como dibujo, teatro, mdsica, juegos, movimiento, uso de los
sentidos, para que el nifio mantenga la atencion sobre los elementos linglisticos del

malecu y los retenga mejor en su memoria.

El ritmo de la clase se logra desplazandose en el espacio fisico, moviéndose a
diferentes niveles de altura (acostado, sentado, de pie), cambiando de actividades cada
2, 3 0 4 minutos (por ello las actividades tienen aproximadamente esta duracion),
presentando variedad de acciones e impregnando la clase con energia. Todos estos
elementos fueron tomados en cuenta para sugerir las actividades por efectuarse durante

las sesiones de clase.

El hecho de recurrir a los sentidos y a las acciones permite desarrollar tareas de
clase que involucren tales acciones o experiencias sensoriales desde el método de
respuesta fisica total, del método basado en tareas o desde la perspectiva co-accional.

Para los nifios, esto resultaria en un aprendizaje significativo y experiencial.

La evaluacion del progreso del estudiante esta a cargo del guia encargado y se ha
sugerido que se lleve una especie de bitdcora de trabajo, aunque esta decisién es
opcional para los encargados. La evaluacion consiste en la ejecucién de la tarea final de
cada unidad en la cuarta sesion. Se supone que se trata de una evaluacion no
amenazadora en la que el nifio simplemente juega a producir actos de habla de acuerdo
con las situaciones que se le han presentado antes y el guia observa y anota sus

comentarios.

De documentarse esta experiencia de las sesiones de lengua y los resultados de
evaluacion por nifio, puede resultar Gtil saber las dificultades que encontraron los

encargados en la puesta en practica, y quizas nos acerquemos a conocer el impacto
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producido en el alumnado después de haber tomado este curso. Todo ello contribuiria a
mejorar en el futuro el programa para esta comunidad. Sin embargo, este no es un

objetivo de la presente investigacion.

3. Conclusiones, limitaciones y recomendaciones

El emprendimiento de la creacidn del material didactico para nifios de la comunidad
malecu, en conjunto con los miembros de esta, nos permitioé conocer la situacion de la
ensefianza de las lenguas indigenas en el pais, los programas de revitalizacion de
lenguas resefiados en el mundo, las dificultades a las que se enfrentan estos proyectos,
las bases de linguistica aplicada para la ensefianza de lenguas, las caracteristicas de la
poblacion infantil, las caracteristicas de la ensefianza dentro de un medio bilinglie como
la comunidad malecu, conocer a la comunidad malecu y su lengua, aprender sobre la
metodologia de elicitacion de datos linguisticos en el campo vy, finalmente, aprender a
hilvanar toda esa informacion en un solo documento que sirva de apoyo a los

encargados de los nifios para ensefiar el idioma malecu.

Sin duda, la etapa de la produccién de las ilustraciones constituyd una experiencia
placentera para todos los involucrados y no solo aquellos de la comunidad malecu. Se
super6 el nimero de producciones artisticas visuales por mucho, pues se contd, al final
de la actividad, con la participacion de nifios que no estaban inscritos. En lugar de
obtener 11 obras se obtuvieron 45, lo que indica una buena acogida de esta actividad.
Desafortunadamente, no todos los dibujos pudieron aparecer en este libro por razones

de pertinencia, de espacio y de recursos economicos.

La posterior interpretacion de dichas imagenes por parte de las 8 madres resulté ser
una actividad creativa y divertida para quienes participaron. Su aporte fue muy valioso
en términos de vocablos propios utilizados por ellas para referirse a su realidad. Esto

nos permitid ver estos dibujos a través de sus 0jos. Con base en estas disquisiciones, se
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cred un guion narrativo que al principio incluyd todas las obras de arte (45 en total), el
cual arrojé un texto muy extenso y repetitivo. El estadio de la revision del guion
narrativo fue, en este sentido, una actividad menos amena por su extension; sin
embargo, se contd con buena participacion por parte de los asistentes (5 mamas) y se
obtuvo la retroalimentacion necesaria. Frente a esta situacion, se requirié disminuir el
guion en varias ocasiones, hasta obtener una historia agradable y posible de trasladar al

ambito didactico para nuestros fines.

Una vez obtenidos los insumos mencionados, se procedié con la programacion de
cada unidad didactica. Para cada parte de la historia se pensaba en un tema posible, una
tarea final y se procedia con una lluvia de ideas de actividades, lo que nos permitia ir
haciendo un recuento de posibles datos por elicitar en el campo. El manejo de tanta
informacion requirid6 de mucha organizacion y fue necesario crear un documento de
acompariamiento (anexo 5.6.) para ir almacenando todo cuanto se recogia en el campo
y, poco a poco, se fue descartando aquello que no era oportuno. Conforme se iba
concluyendo cada unidad, esta iba tomando forma concreta y podiamos iniciar el mismo
trabajo con la unidad subsiguiente. Ya mencionamos las dificultades que cada unidad

presento en si misma.

La construccion del material didéctico (entiéndase libro para el alumno, guia para
padres, y audio para acompafar las imagenes) fue un paso que se fue gestando muy
lentamente, pero al unisono con el avance de cada unidad didactica. Es decir, para cada
unidad se trabajaba al mismo tiempo en las actividades de clase, los contenidos
linglisticos, los materiales, la disposicion del libro y el audio. De ahi el nivel de

organizacion y de informacidn que se requirié manejar.

Fue necesario hacerlo de esta manera porque debiamos imaginar al aprendiz en
accion. En esta etapa la visualizacion, la proyeccion y la anticipacion fueron estrategias

validas para imaginar como reaccionaria un nifio de tal edad frente a una actividad, qué
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responderia a tal pregunta y qué haria ante tal o cual instruccion. En este punto,
afortunadamente, el trabajo de 12 afios con nifios de todas las edades fue clave, aunque

no lo consideramos infalible porque la poblacion es netamente distinta en este caso.

De la misma manera que todos los pasos anteriores, fue una etapa que conté con
muchas revisiones y ediciones conforme se fue avanzando en la elicitacion de datos y

en la programacion de cada unidad didéctica.

Consideramos que el resultado final de esta investigacion es innovador por su
metodologia comunicativa, por la edad a la que el material va dirigido y por el tipo de
programa de revitalizacién de lengua que supone una implementacion en casa y no en la
escuela. Solamente estos tres aspectos hacen que sea una propuesta interesante y

atractiva y esperamos que asi mismo lo sea para la comunidad malecu.

Hay que destacar que este seria el primer libro de ensefianza del malecu para nifios
en edad preescolar. La innovacion se manifiesta también en todas las etapas creativas
del material aunque no sean datos propiamente linglisticos en algunos casos. Este
material es el resultado de un trabajo interdisciplinario que involucré el esfuerzo y el
aporte de muchas personas de la comunidad malecu (nifios, adultos y ancianos), de
artistas plasticos, disefiadores, linguistas, socidlogos, empresarios, fotografos, entre
otros. Suponemos que esta participacion comunitaria jugara a favor de la acogida del

material en los palenques malecus.

Se espera poder presentar este material dentro de la comunidad y preparar a los
padres de familia en su Optima utilizacion, asi como darle algin seguimiento a la
implementacién que hagan de ello. Desfortunadamente, por razones de tiempo, esta

parte figura como un fin externo a esta investigacion.
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Para la ejecucion de las clases de malecu en la casa, se propone una frecuencia de
las sesiones de 20 a 30 minutos 4 veces por semana y se tratard de dar un primer
seguimiento después de las primeras 2 semanas y a la semana 5, que es la Gltima, para

obtener impresiones 0 experiencias por parte de los encargados y de los nifios.

Limitaciones

Si retomamos los posibles problemas que sefialan Tsunoda (2006), Grenoble y
Whaley (2006) y Crystal (2001) en un programa de revitalizacion de lenguas, podemos
decir que nos enfrentamos en algiin momento al agotamiento pues el trabajo intelectual
y de campo estuvo concentrado en 6 meses seguidos con jornadas diarias de 6 y hasta 8
horas de lunes a viernes, en algunos casos se incluian fines de semana también.Ademas,

recordemos que todo el proceso se vino gestando desde el 2012 a diferentes ritmos.

Asimismo, los viajes a los palenques, la diagramacion del libro, los materiales y
todo el tiempo invertido se convirtié en una salida constante de recursos econémicos
personales. Esto aunado al hecho de que durante este periodo no percibimos ingresos,
lleg6 a ser critico. Afortunadamente, se contd con el apoyo de la oficina del Sistema de
Estudios de Posgrado de la Universidad de Costa Rica, de Nicolle Tolle y de Juan Pablo
Buchert, ambos empresarios comprometidos con el tema y de la Fundacion Global
Kids. Aln asi, en la actualidad esta pendiente la diagramacién del manual para los
encargados y su impresién, y la produccion y grabacién del audio que acompafa el

material.

Con respecto al bloqueo que puede generar la misma comunidad frente a un
programa de revitalizacidn, muy al inicio de la investigacion fue necesario hacer un giro
de los objetivos pues se esperaba ejecutarlos de la mano de la docente del preescolar de
la Escuela de Palenque Margarita. Sin embargo, ella se mostro poco colaboradora y a la
defensiva frente a la investigadora, quizas porque implicaba trabajar como consultora de

lengua malecu (al ser una hablante de herencia, se podria manifestar su actitud de
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verguenza durante las consultas por no dominar el malecu) y ser capacitada en
metodologia de ensefianza de lenguas (siendo absurdo, desde su perspectiva, que una
persona citadina no indigena la “instruyera en la manera de ensefiar su lengua”) y
haciéndose evidente la diferencia entre la propietaria de la lengua (ella) y la
conocedora (la investigadora). Igualmente, se percibié poco interés por aprender o por

involucrarse en el proyecto.

Por ello, decidimos disefiar el material para ser ejecutado en las casas con los
encargados de los nifios. Hasta la fecha desconocemos la influencia que esta persona
haya tenido en la comunidad malecu y si logré generar algin obstaculo en perjuicio
nuestro. De esto nos enteraremos quizas cuando lleguemos a la comunidad malecu a

entregar el material y a preparar la capacitacion.

De la misma manera, ignoramos si otros miembros han generado rechazo hacia la
investigadora. Cuando se ha estado ahi, se percibe un clima agradable. Habra que
esperar al momento de iniciar el proceso de capacitacion con los interesados.
Consideramos indispensable respetar a los propietarios de la lengua y las variedades
lingliisticas y dejar claro que los guias encargados pueden modificar el manual de
gjecucion como mejor lo estimen. Deberan comprender que esta es tan solo una
sugerencia de la forma en que el material linglistico puede ser presentado y que pueden

echar mano de su propia creatividad si lo consideran méas adecuado.

Otra limitacion importante fue la falta de formacion en trabajo de campo y en
metodologias de elicitacion de datos por parte de la investigadora. Sin duda, esto
representd una inversion de tiempo y dinero que pudo haber sido méas eficaz como
hemos mencionado ya. Esta carencia fue subsanada con los conocimientos y
recomendaciones del Dr. Sanchez Avendafio, quien fue pieza clave en todo el proceso

de creacion del material.

433



434

Recomendaciones

De lo anterior se deriva una primera recomendacion para la Escuela de Filologia,
Linguistica y Literatura: proponer un curso para quienes realizan trabajo de campo y
elicitacion de datos linguisticos con consultores de lengua, de manera que su desempefio
sea eficiente y cuenten con los conocimientos necesarios para enfrentar las dificultades

que surgen.

Ademas recomendamos que, de acuerdo con las experiencias previas de otros
linglistas, se proponga una tabla de precios para la hora profesional de un consultor
linglistico de modo que se regule la especulacion y se otorgue un pago oficializado. De
no ser esto posible, por lo menos se recomienda documentar los montos pagados por los
académicos en el pasado con el fin de contar con alguna referencia para los futuros
investigadores. Con ello, los linglistas pueden hacer incluso una proyeccion de la

inversion de fondos en este aspecto.

De la misma manera, recomendamos contemplar la posibilidad de abrir un curso de
didactica de lenguas para quienes se interesan o se dedican a la ensefianza de idiomas a
nifios pues este &mbito cuenta con particularidades especificas dignas de estudiarse por

separado.
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5. Anexos

5.1. Decreto 36451 la Gaceta N° 48 del 9 de marzo del 2011

Articulo 71. —Son funciones del
Departamento de Educacioén

Intercultural:

a) Promover la formacidon de ciudadanos y ciudadanas plurales, respetuosas y promotores
de los derechos humanos, capaces de interpretar y contribuir a transformar los contextos
comunales, locales, nacionales y globales en que les corresponde convivir, recurriendo siempre
al diadlogo constante con los demas, reconociendo y valorando la diversidad cultural de caracter

étnico, nacional y generacional existente en todo el pais.

b) Promover el respeto y fortalecimiento de las tradiciones, costumbres y valores
culturales de las diferentes comunidades, etnias, nacionalidades y diferentes generaciones,
considerando especialmente a la infancia, nifiez y adolescencia en los diferentes ciclos y niveles
en que se organiza el sistema educativo.

c) Fomentar el didlogo abierto y analitico con respecto a las diferencias que surgen en
relacién con el ejercicio de tales tradiciones, costumbres y valores culturales, sobre todo cuando
potencien o0 amenacen el ordenamiento juridico costarricense en materia de derechos humanos.
d) Conducir el didlogo institucional, académico y social para la generacion de propuestas,
implementacion, contextualizacién, seguimiento y evaluacion de las estrategias de educacion
intercultural en el marco de la politica educativa.

e) Dirigir el proceso técnico necesario para que las autoridades politicas superiores definan
las estrategias de educacion intercultural del Ministerio de Educacion Publica. El desarrollo de
su trabajo técnico tomaréa en cuenta la participacion de las organizaciones representativas de las
diferentes etnias, grupos etareos y nacionalidades que habitan en el pais, las comunidades
educativas donde se desarrolla el proceso educativo y las Direcciones Regionales de Educacion
del Ministerio de Educacion Pablica.

f) Coordinar la red de educacion intercultural del MEP, integrada por jefes de los
Departamentos de Asesoria Pedagogica de las Direcciones Regionales de Educacion del pais,
representantes de las oficinas del nivel central involucradas en la tematica, asi como directores y
docentes de centros educativos.

9) Coordinar con los centros de Educacion Superior para que en la formacion de

educadores y educadoras se considere la educacion intercultural con el fin de contribuir a lograr
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pertinencia curricular desde las diversas &reas académicas: formacion, investigacion, extension
y produccion.

h) Coordinar los procesos de intercambio nacional e internacional que potencien los
aprendizajes de las comunidades educativas y las Direcciones Regionales de Educacion
involucradas en la implementacion de las estrategias de educacion intercultural.

i) Coordinar el registro, valoracién y socializacion de experiencias inspiradas en la
educacion intercultural en el ambito local, nacional e internacional y apoyar la formulacion de
propuestas innovadoras a partir de las necesidades locales y las lecciones aprendidas de las
experiencias para el mejoramiento de los planes de accién regionales y las demandas de las
comunidades.

) Otras funciones inherentes, relacionadas con su ambito de competencia y atribuciones,
asignadas por el superior jerarguico.

Articulo 72.—Para el cumplimiento de sus funciones, el Departamento de Educacién
Intercultural (DEI) contard con dos unidades: la Unidad de Educacién Indigena y la Unidad de
Contextualizacién y Pertinencia Cultural.

En materia de Educacion Indigena le corresponde:

a) Contribuir al cumplimiento del mandato constitucional que establece que, aunque el
espafiol es el idioma oficial de la Nacién, el Estado velara por el mantenimiento y cultivo de las
lenguas indigenas nacionales, por medio de la promocion de la educacién bilingle vy
pluricultural en las instituciones educativas de las comunidades indigenas.

b) Coordinar con las autoridades educativas definidas en el ordenamiento juridico para los
territorios indigenas, de conformidad con la normativa que regula el funcionamiento del
Subsistema de Educacion Indigena y de las Direcciones Regionales de Educacion.

C) Disenfar y evaluar los planes y los programas de estudio para los distintos niveles, ciclos
y modalidades educativas de las comunidades indigenas, para que sean sometidas a las
autoridades superiores del Ministerio y al Consejo Superior de Educacion (CSE), segun
corresponda.

d) Proponer estrategias para el desarrollo curricular, asi como coordinar la elaboracion de
recursos didacticos, con el fin de mejorar las ofertas educativas dirigidas a las comunidades
indigenas, incorporando las modernas tecnologias de la informacion y la comunicacion (TICs),
en el marco de accion de la Direccion de Desarrollo Curricular y la Direccién de Recursos
Tecnoldgicos en Educacion.

e) Asesorar el desarrollo de procesos de investigacion, evaluacion y sistematizacion sobre

los diferentes aspectos relacionados con las ofertas educativas dirigidas a las comunidades
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indigenas, para orientar la toma de decisiones, de conformidad con lo establecido en el
ordenamiento juridico y en coordinacion con la Direccion de Planificacion Institucional.

f) Brindar la asesoria técnica necesaria para el desarrollo de las ofertas educativas
dirigidas a las comunidades indigenas.

9) Proponer directrices técnicas requeridas para la evaluacion de los procesos de
aprendizaje y la calidad de las ofertas educativas dirigidas a las comunidades indigenas, de
conformidad con la normativa vigente, en coordinacion con el Departamento de Evaluacion de
los Aprendizajes de la Direccion de Desarrollo Curricular, la Direccion de Gestion y Evaluacién
de la Calidad, asi como las Direcciones Regionales de Educacion.

h) Proponer estrategias de articulacion y correlacion entre las distintas asignaturas, y
ofertas del sistema educativo para las comunidades educativas indigenas.

i) Formular estratégicas para la sensibilizacién e incorporacion de la comunidad y la
familia en los procesos educativos.

) Asesorar a la Direccion de Recursos Humanos durante el proceso de reclutamiento del
personal en los territorios indigenas, de conformidad con lo establecido en el blogue de
legalidad aplicable.

k) Otras funciones inherentes, relacionadas con su ambito de competencia y sus
atribuciones, asignadas por el superior jerarquico.

En materia de Contextualizacion y Pertinencia Cultural:

a) Coordinar la asesoria técnica del nivel central y la formulacion de directrices para el
desarrollo de la educacion intercultural y la generacion de planes de contextualizacion y
pertinencia cultural en el nivel de las regiones educativas del pais para los distintos niveles,
ciclos y modalidades educativas.

b) Asesorar, en coordinacién con las Direcciones Regionales de Educacion y la Direccion
de Planificacion Institucional, a los Departamentos de Asesoria Pedagogica el desarrollo de
procesos de investigacion regional para la contextualizacién curricular correspondiente.

C) Asesorar, en coordinacion con las Direcciones Regionales de Educacion, de
conformidad con la normativa que regula su funcionamiento, los procesos de contextualizacion
curricular en el nivel regional y de centro educativo.

d) Asesorar, en coordinacion con las Direcciones Regionales de Educacion, de acuerdo
con la normativa que regula su funcionamiento, los procesos de pertinencia pedag6gica para la
asesoria de los procesos de mediacion pedagdgica en las aulas.

e) Coordinar con la Direccion de Vida Estudiantil los procesos de dialogo intercultural con
los nifios, nifias y adolescentes con el fin de realizar propuestas pedagdgicas que incluyan la

perspectiva de dichos grupos etareos.
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f) Coordinar con los departamentos de la Direccion de Desarrollo Curricular la
formulacion de propuestas para la incorporacion de la educacion intercultural como uno de los
ejes articuladores del accionar del sistema educativo.

0) Coordinar con el Instituto de Desarrollo Profesional “Uladislao Gamez” el desarrollo de
programas especificos para la formacion continua del personal docente del MEP desde una
perspectiva intercultural.

h) Brindar asesoria técnica a la Direccion de Recursos Humanos para que genere criterios
y procedimientos orientados a mejorar la contratacion de profesionales para el sistema
educativo capaces de interactuar en contextos interétnicos e interculturales, de conformidad con
la normativa vigente.

i) Coordinar con la Direccion de Infraestructura y Equipamiento Educativo el
establecimiento de prototipos constructivos que se ajusten a las necesidades culturales y la
cosmovision de las comunidades educativas, sobre todo en contextos indigenas.

) Coordinar con la Direccion de Recursos Tecnoldgicos en Educacién la gestion de
recursos didacticos con un enfoque de educacion intercultural, incorporando las tecnologias de

la informacion y la comunicacién (TIC's).
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5.2. Competencias generales segun Marco comudn europeo de
referencia

S

Conocimiento del mundo
Conocimiento sociocultural

* vida diaria

+ condicionesde vida

= valores, creenciasy actitudes
» lenguaje corporal

* convencionessociales

* comportamiento ritual

Consciencia intercultural

Conocimientos
declarativo

Destrezasy habilidades practi

* Destrezassociales

* Destrezasde la vida

» Destrezas profesionaks

* Destrezasde ocio
Destrezasy habilidades
interculturales

Destrezasy
habilidades
» Capacidad de relacionarculturas

* Sensibilidad

» Capacidad de intermediar

» Capacidad de superar esterectipos

Reflexion sobreel sistemade lalengua
y la comunicacion

Reflexion sobreel sistema fonéticoy
las destrezas correspondientes

Capacidad de

aprender Destrezas de estudio

Destrezas heuristicas (de
descubrimientoy anélisis)

Actitudes
Motivaciones
Valores Competencia

Creencias existencial

Estilos cognitivos
Factores de personalidad

Elaboracion propia a partir del Consejo de Europa (2002)
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Preguntas generadoras para el taller de arte

Taller “Manitas a la obra 2014” en Palenque Margarita

Preguntas posibles para desarrollar contenidos

Se parte de la premisa de que el nifio es capaz de imaginarse cualquier cosa, por lo tanto, en las

preguntas se usan verbos que expresen sentidos para ayudar al nifio en su proceso imaginativo

(ver, sentir, saborear, oir, tocar). También se abarcan los 3 espacios en los que se desarrollan

las actividades de los seres vivos: agua, aire y tierra con el fin de darle variedad a los

contenidos.

1. ; A qué te gusta jugar? (Con el fin de cubrir las acciones relacionadas con “jugar”)

2. ¢Qué hacés cuando hace frio, calor, viento? (Con el fin de obtener imagenes sobre la
ropay el clima)

3. Si fueras un pez, ;como verias el fondo del rio? (Con el fin de desarrollar el tema de
animales acudticos y el espacio acuatico)

4. ¢Cudles animales te dan miedo? (Con el fin de desarrollar el tema de la descripcién de
animales, acciones que realizan y su modo de vida)

5. ¢Como se siente caminar en el monte bajo la lluvia, cémo se siente cuando se toca una
hoja, una espina, una piedra, el barro? (Con el fin de desarrollar acciones que el ser
humano realiza en el bosque o que animales realizan y el sentido del tacto)

6. ¢Qué se hace en una finca? (Con el fin de describir acciones en el espacio terrestre)

7. ¢Cuéles son los olores que mas te gustan y los que menos te gustan? (Con el fin de
desarrollar el tema del olfato)

8. ¢Qué hace tu familia en el tiempo libre, cuando no esta haciendo nada? (Con el fin de
desarrollar el tema de la familia, las locuciones de lugar y las acciones)

9. ¢A qué saben tus comidas preferidas. (Con el fin de hablar sobre el gusto y la comida)

10. ¢(Cuél es un animal que camine, otro que salte, otro que vuele, otro que se arrastre?
(Para referirse a estas acciones y a los seres que pueden hacer estas acciones y los que
no)

11. Recordas alguna vez que alguien te regal6 algo, ¢qué te dieron? (Con el fin de hablar

sobre las pertenencias)

Las preguntas que siguen son opcionales y méas directas en caso de que las anteriores puedan

presentar dificultades.
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5.4.
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¢Qué hay en el rio?

¢Qué hay en la montafia?
¢Qué hay en la calle?
¢Qué hay en el aire?

¢Qué haceés todos los dias?

Materiales para talleres de arte “Manitas a la obra”

Lienzos

Cartulinas blancas Bristol
Cuaderno de dibujo
Léapices de grafito
Léapices de color
Crayolas

Gomas

Tijeras

Papel Periddico

. Pléstico grande para poner en el piso

. Esponjas

. Pinceles

. Paletas para mezclar colores

. Pinturas acrilicas

. Tarritos de pléstico para poner pinturas en forma dosificada
. Banner de Fundacion Global Kids

. Toallas de papel cocina para limpiar regueros

. Accesorios decorativos como encajes, botones, abalorios, y otros de pasamaneria
. Materiales de reciclaje

. Gafetes con los nombres de los participantes

. Refrigerio (jugos y galletas)

. Camara fotogréfica y fotografo

. Masking grueso

. Camisetas para los nifios

. Picheles o botellas para agua
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450



451

451



5.5. Marco para la programacion de una unidad didactica mediante tareas

Elaboracién propia a partir de Estaire (2007) y de Curtain y Dalhberg (2010)

452

Pasos

Preguntas guia

Respuestas

1 Eleccién del tema
Eleccion de la tarea
final

¢gué temas son motivantes para los nifios y por qué les interesaria?
;qué es lo mas importante de este tema? ;qué es lo que afectivamente
involucra a los nifios en este tema?

2  Especificacién de
objetivos

¢qué cosas concretas van a realizar los alumnos durante la tarea
final? ¢ Qué capacidades van a desarrollar a lo largo de la unidad?

3 Especificacion de
contenidos

¢qué contenidos linglisticos van a necesitar aprender, reciclar,
reforzar o ampliar los alumnos durante la unidad didactica?

4 Secuencia de tareas

¢Coémo organizar y facilitar el proceso de aprendizaje a lo largo de
la unidad, de forma de asegurar la realizacion de la tarea final y, la
consecucién de los objetivos? ¢Qué tareas de apoyo linglistico
proporcionaran a los alumnos los instrumentos linguisticos que los
capacitaran para realizar las tareas de comunicaciéon? ¢Cdémo
temporalizaremos las tareas que componen la unidad y las
agruparemos en sesiones de clase? ¢Qué materiales seran
necesarios y qué procedimientos seguiremos en cada una de las
tareas?

5 Andlisis de toda la
secuencia programada

¢La secuencia de tareas ofrece a los alumnos la oportunidad de
trabajar los contenidos lingiisticos, instrumentales, socioculturales,
actitudinales, de aprendizaje que hemos especificado en la primera
fase, de forma que vayan incrementando sus conocimientos en esas
areas, equipandolos para la realizaciéon de la tarea final? (Al
analizar las tareas de la secuencia emergen contenidos lingisticos,
instrumentales, socioculturales, actitudinales, o de aprendizaje que
no habiamos incluido en la especificacion inicial?

6 Procedimientos de
evaluacion

¢qué se va a evaluar de acuerdo con los objetivos de la unidad?
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5.6. Ejemplo de documento para esbozar el contenido de las unidades didacticas

Unidad 1: Tdru irimlanhe Leccion 1
Obijetivos 1. Comprender una situacion especifica a partir de sonidos y frases introductorias: tdru irimlanhé ‘el bosque se consume’, irildluje orroqui marama ‘Los
comunicativos: animales se asustan’, orrdqui marama i6je ojactenh ‘los animales corren rapido’.

ulima “esta es una tortuga’.

2. Comprender instrucciones de movimiento: ojactenhé midja ‘corra rapido’, sijafato midja ‘corra lento’.
3. Reconocer el nombre de ciertos animales: nini nhiscac ‘este es un pajaro’, nini lhifi mardma ‘estas son hormigas’, nini Ihdri ‘este es un venado’, nini

Vocabulario: Irimlanhé ‘se consumid’
Sijasa ~Sijaf ‘lento’
Ojacten ‘rapido’
Iriluluje ‘Asustarse’

Jifi ~Ihifi ‘hormiga’
Lhuri ‘venado’
Tdru ‘bosque’
Ulima ‘tortuga’

Oja “correr’ nhiscac~nhiscaca ‘pjaro’
orrom ‘no’
jue ‘en efecto’
Gramética: Formas de imperativo Enclitico copulativo —ni en clausulas presentacionales

jirripcunu! ‘;jescuche!
jirrpctan! ‘jvea!’

irrfajiunh “dibuje’

ojactenhé midja ‘corra rapido’
sijafato midja ‘corra lento’

taru carraco migja ‘corra hacia el bosque’
midja lhari carraco corra hacia el venado’
mioja ulimaja carraco ‘corra hacia la tortuga’
mioja nhiscaca carraco ‘corra hacia el pajaro’
mioja lhifi carraco ‘corra hacia las hormigas’

Nini nhiscac ‘este es un pajaro’

Nini Ihifi marama ‘estas son hormigas’
Nini Ihdri “este es un venado’

Nini tlru ‘este es un bosque’

Nini ulima ‘este es una tortuga’

Declarativas

Tdru irimlanhé ‘el bosque se consume’

Irildluje orréqui marama ‘Los animales se asustan’
orréqui marama iéje ojactenh ‘los animales corren rapido’

Fonética: [1] representado en el texto escrito por Ih como en lhidri o en Ihifi

Audio: Grabacion del sonido del fuego: un incendio en un bosque. Se escuchan animales asustados que huyen.

Materiales: Imégenes de un bosque incendiandose, un bosque después de un incendio, un bosque verde y lleno de vida, un pajaro, una tortuga, hormigas

cortadoras
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(zompopas), venado, una fogata con lefia, piedras y humo.

Descubrimiento
sociocultural:

Lectura recomendada para el final de la unidad: Nhacara Curija Ih4 maracuntca.

Se puede leer en espafiol para aquellos nifios que no tengan suficiente competencia en malecu. Mejor adn si le narra la historia al nifio quizas una vez en malecu

y luego en espafiol.

Tarea 0
proyecto: Se espera que al final de esta unidad, el nifio o la nifia sea capaz de describir la forma en que se desplaza un animal.
Actividades: 1. Escuchen la grabacién de un incendio y le dice al nifio con asombro y preocupacion: ;irripcinu! ‘jescuche!” Luego, se comienzan a | 2 min
escuchar animales que corren, que vuelan, que se asustan y se le dice: irildluje orroqui mardma ‘Los animales se asustan’, orrégqui marama
i0je ojactenh ‘los animales corren rapido’. 3 min
2. Abran el libro en la pagina... y vuelvan a escuchar la grabacion ahora acompafiada de la imagen y repitan las frases anteriores. Invite al 1 min
estudiante a repetirlas. La repeticion debe ser acompafiada de gestos y entonaciones para hacerla comprensible y que tenga un impacto .
mayor en la memoria del nifio. Es decir, teatralicela. 3 min
3. Busque en la pagina... las calcomanias de la unidad 1 (el venado, el pajaro, la tortuga y las hormigas) y péguelas en la imagen del incendio 3 min
conforme le indica al nifio que la tortuga esta asustada, el venado esta asustado, el pajaro esta asustado y la hormiga esta asustada.
4. Para consolidar este primer vocabulario, introduzca el verbo correr ‘6ja’ dando la instruccion de que corra lento: ‘sijafato midja’ 0 que corra | 3 min
rapido ‘ojdctenhé micja’ varias veces a modo de juego. Para ello, usted deberd modelar la accidn previamente.
5. Luego, presente las imagenes del incendio, el pajaro, la tortuga, las hormigas, el venado y el bosque que se encuentran al final de su libro. | 5 i
Muestre cada una de ellas y diga: nini nhiscac ‘este es un pajaro’, nini Ihifi marama ‘estas son hormigas’, nini Ihdri ‘este es un venado’, nini tdru 2 min
‘este es un bosque’, nini ulima ‘esta es una tortuga’. Exhorte al nifio o a la nifia a repetirlas.
6. Una vez presentadas, disponga estas imagenes separadas en el suelo e indique al estudiante que corra rapido hacia el bosque, o que corra lento 3 mi
min

hacia el venado, etc., con el fin de corroborar que ha identificado este primer vocabulario: tdru carrdco midja ‘corra hacia el bosque’, midja Ihdri
carraco ‘corra hacia el venado’, mi6ja ulimaja carraco ‘corra hacia la tortuga’, midja nhiscaca carraco ‘corra hacia el pajaro’, midja Ihifi
carraco ‘corra hacia las hormigas’.

7. A modo de practica, muéstrele al estudiante una ldmina de las anteriores y preglntele ;Orréqui ni e? Es conveniente que usted modele un
primer ejemplo. Se insta al estudiante a responder: nini nhiscac ‘este es un pajaro’, nini Ihifi marama ‘estas son hormigas’, nini Ihdri “este es un
venado’, nini tdru ‘este es un bosque’, nini ulima ‘esta es una tortuga’.

8. Abhora, el nifio o la nifia toma las laminas y le pregunta a usted: ¢Orréqui ni e? Usted responde usando las frases completas del punto 7. Para
hacerlo més gracioso e involucrar activamente al estudiante, usted puede responder con el nombre de otro animal, de modo que el nifio tenga que
corregirla: jérrom! nini nhiscac ‘ino!, es un pajaro’, o bien responde con el animal correcto para que pueda decir: jjle! ‘en efecto’. Esta es una
estrategia excelente para consolidar las estructuras linglisticas en la mente de un estudiante.

9. En una hoja en blanco, pidale al nifio que dibuje alguno de los animales: irrfajiunh Ihdri (ulima, nhiscac, Ihifi).Haga usted también un dibujo.
Una vez que hayan terminado su dibujo, preséntenlo diciendo: nini ...
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5.7. Muestra del libro de ensefianza de malecu a nifios Lhifi ipuca irrijué marame
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Actividades

1. Nafdfacanhe 3. ¢Orréqui irrijdye unh mardma?

OO000 .

2. ¢Orréqui irrijdye unhé misd?

4 e —




1. ¢Md péni arapchd éra mdpe
curijuri éra?

2. ¢Indmiunhé pai?
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.. Christopher Ugalde Rojas y Luis Rojas Cruz

O

3. ¢Taica irililuje?

Actividades
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Actividades Actividades

3. ¢Ma mirrildluje ilhéqui irrichdca maréma?

Instrucciones: Busque materiales para fabricar
un mufieco y nombrar las partes del cuerpo

12 13
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UNIDAP 3

LHIFI
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TURL IRIMLANHE
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UNIDAD 4 ARAPLHA ORA

CERTIFICAPO

UNIPAP S: JUE

)

MARAME LHIFI MARAMA 1YLILHA

7

LHIARIANHE LHIFI MARRAMA

-

25

por haber concluido el curso
introductorio al malecu
Fecha:

Firma de la encargada

7SN

(5
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UNIDAD 1: TURL IRIMLANHE

i e

-
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UNIDAD 2: LHIFI

TICO

-

LHIFI MINE

2_,,
3
3
3

MARAMA IPCHAPE

29
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UNIPAP 5: JUE
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MARAME LHIFI MARAMA IYULHA
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