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misak: la orguanizacion de la clase

Moénica Chamorro Mejia

Este articulo hace referencia a los resultados de una observacién
participante en la Institucién Educativa Misak Mamd Manuela ubi-
cada en el interior del resguardo de Guambia, territorio de la
comunidad indigena misak (Colombia). Esta investigacion se llevd
a cabo en el contexto de un estudio de actitudes lingtiisticas de los
alumnos del quinto grado de primaria hablantes de namtrik hacia el
espaiol como segunda lengua. Los resultados obtenidos hacen
referencia a la organizacion de la clase y se centran en diferentes
aspectos de la situacion educativa relacionados con la coherencia
entre un proyecto educativo intercultural y la ensefianza del espa-
fiol como segunda lengua. En este sentido se hard un andlisis de la
programacién diddctica, del tipo y uso de materiales didacticos, de
las actividades en las que se concreta la programacién, del enfoque,
las dindmicas internas de la clase y finalmente de las caracteristicas
del ejercicio docente.

Palabras clave: ensefianza de lenguas, lingiistica aplicada, etnologia
de la educacion, interculturalidad, lenguas en contacto.

Spanish as a Second Language (L2) in Misak children: the class orga-
nisation. This article refers to the results from a participative obser-
vation in the Misak Educational Institute Mama Manuela, located
within the Guambfia reservation, the territory of the Misak indige-
nous community in Colombia. This research was undertaken in the
context of a study about 5% grade Namtrik-speakers’ linguistic atti-
tudes towards Spanish as a second language. The results obtained
refer to the class organisation and focus on different aspects of the
educative situation related to the coherence between an intercultural
educative project and the teaching of Spanish as a second language.
In that regard, we analysed the didactic programme, the type and
usage of didactic material, the activities on which the programme
focuses, the approach, as well as the dynamics within the class and
the characteristics of the teaching performance.

Keywords: language teaching, applied linguistics, ethnology of edu-
cation, interculturality, language contact. 147
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1. Introduccién

Los resultados de la presente investigacidon provienen de un estudio mds
amplio orientado a analizar las percepciones de un grupo de nifios indi-
genas hablantes de namtrik,' lengua indigena del suroccidente colom-
biano, sobre algunas de las variedades de espafiol hablado en el pais y la
forma en la que estas percepciones afectan su proceso de aprendizaje del
espafiol como segunda lengua. Las percepciones de los nifios, estudian-
tes del quinto grado de educacién bilingtie de la Instituciéon Educativa
Misak Mama Manuela ubicada en el interior del resguardo de Guambia,
se indagaron a la luz de una observacién participante previa y posterior-
mente a través de un estudio de actitudes lingtisticas. Los resultados de
ambos trabajos empiricos sirvieron de base para el disefio de materiales
diddcticos que tienen como objetivo la adquisicién de la competencia
intercultural. En este articulo se presentardn los resultados de la obser-
vacion participante, en los aspectos relacionados con la organizacion de
la clase del espafnol como L2.

En este sentido, las preguntas que se buscard responder son las
siguientes: la programacién diddctica incluye un enfoque plural e inter-
cultural de aprendizaje de las lenguas, se usan o no materiales adecuados
para el aprendizaje del espafiol como 1.2 en situaciones de bilingtiismo
namtrik/espafiol, la organizacién del aula es adecuada para el tipo de
aprendientes y para los objetivos didicticos, se trabajan de forma homo-
génea las cuatro competencias basicas (productivas y receptivas), cudl es
el enfoque de ensefianza de las lenguas dominante en la clase. Estos inte-
rrogantes se resolverdn, como se ha mencionado, principalmente a la luz
de los resultados de la observacion participante y también a partir de un
analisis de la situacion educativa de la escuela misak y de las caracteris-
ticas actuales e histéricas de la educacién indigena en Colombia. Es
importante mencionar que se incluyen algunos apartes de dos entrevis-
tas semidirigidas al docente de espafol y a la coordinadora de primaria
de la institucién educativa. Sin embargo, estos fragmentos deben consi-
derarse como parte de la contextualizacién del entorno de aprendizaje.
Los resultados que se exponen en este articulo se basan esencialmente en
los datos recogidos en las fichas de observacién de la clase.

1.1. La escuela indigena en Colombia

Colombia es un pais que cuenta con una diversidad lingiistica y cultu-
ral importante. Esta variedad se debe probablemente tanto a su posicién
en el subcontinente, que lo convirtié en un territorio de paso para las
corrientes migratorias prehispanicas, como a la variedad de sus pisos
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térmicos (Landaburu 2005). La diversidad lingiiistica colombiana se
expresa en 657 lenguas amerindias, dos lenguas criollas habladas por las
poblaciones afro, la lengua de sefias colombiana, la lengua rom o gitana
y el espafiol lengua materna, hablado por la mayoria de la poblacién
urbana.

Pesa a esta realidad plurilingiie, durante la mayor parte de la historia
colombiana el estado ha expedido politicas lingiiisticas monolingiies,
favorables hacia el espafiol y desfavorables hacia las lenguas nativas. Este
hecho ha generado una tensién histérica entre lenguas y culturas en
Colombia y ha dado lugar a una discriminacidn lingiiistica que, pese a
no ser exclusiva de esta nacidén, sino mdis bien un fenémeno extendido
en América Latina, reviste caracteristicas peculiares sobre las que vale la
pena detenerse. Sin duda un aspecto relevante de la cuestion hace refe-
rencia a la importancia del binomio gramatica y politica en la vida repu-
blicana. A este respecto, los estudios de Von Der Walde (2002) estable-
cen que, a finales del siglo x1X, momento en el que el pais reformulé su
proyecto de estado nacién en la constitucion de 1886 (la mds duradera
en la historia del pafs, con 105 afios de vigencia), una generacién de
hombres politicos que fueron a su vez estudiosos de la lengua, erigi6 al
espafiol como un elemento identitario que en modo forte vinculaba a la
sociedad colombiana con la herencia hispdnica. La lengua espafiola,
entendida como una tradicién que se conectaba directamente con el
mundo grecolatino, era la patria anhelada, el destino deseable para una
nacién mestiza que no acababa de encontrar su ethos.

De este modo, la llamada Regeneracion del 86 erigi6 un proyecto de
Estado en el que se pretendia hacer tabula rasa de la diversidad lingtiis-
tica, étnica y cultural y reconducir la heterogeneidad a la homogeneidad;
del plurilingtiismo al monolingtiismo. Esta bisqueda del modelo per-
fecto de lengua no apunté solamente a la supresion de las lenguas indi-
genas y de las lenguas criollas, sino que quiso acufiar un canon que sefia-
laba las imperfecciones de las variedades de espafol habladas en el terri-
torio y centraba su concepto de castiza perfeccion en la variedad dialec-
tal bogotana, considerada desde entonces como el mejor espaiiol del
mundo. Asi, los rasgos populares, indigenas o afroamericanos, del dia-
lecto coloquial de las diferentes variedades de espafiol quedaron por
fuera del canon lingtiistico aceptado y la lengua se convirtié en una
marca de clase, en un apartheid de hecho, fuera del cual quedé circuns-
crita la poblacion indigena, negra y mestiza que no pertenecia al estre-
cho circulo de la élite que podia acceder a las fuentes de un modelo de
lengua rigidamente normativizado.

Esta violencia simbdlica a partir de la discriminacién lingtistica ha
marcado negativamente la historia colombiana y solo después de mds de
medio siglo de luchas sociales se ha logrado la consagracién constitucio-
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nal del plurilingtiismo y de la diversidad étnica y cultural. La constitu-
cién de 1991, que recoge las reivindicaciones de los pueblos indigenas y
afros, les otorga a las diferentes lenguas habladas en el territorio el esta-
tus de lenguas oficiales junto al espafiol y reconoce los derechos a una
educacién bilingiie como forma de preservar la diversidad cultural. Sin
duda, estos avances han significado un notable progreso y se han con-
cretado en un sistema educativo bilingiie a nivel nacional, que cuenta
con centros formadores de docentes, plantas fisicas y administrativas,
autonomia presupuestal y programdtica. Sin embargo, autores como
Pineda (2000) en su trabajo acerca de la relacion entre derechos lingiiis-
ticos y politicas lingtiisticas sefiala que atin hoy en dia y pese a los cons-
tantes esfuerzos de las comunidades originarias, existe una gran dispari-
dad entre la realidad institucional y normativa y la realidad lingtistica
del territorio. En esta misma direccién de andlisis, Aguirre (2009) obser-
va que actualmente en Colombia es evidente la pervivencia de una ten-
sién implicita en las situaciones de lenguas y culturas en contacto que el
estado busca mediar a través de politicas lingtisticas que se desarrollan
en dos dimensiones: la primera, a partir del reconocimiento de los dere-
chos lingiiisticos de las comunidades minoritarias y la segunda, con la
reglamentacion de la educacion bilingtie. Por su parte, Trillos (2020)
considera que como resultado de la larga e histérica marginalizacién a
nivel estatal (como por ejemplo en los censos, en los servicios estatales
y en la vida publica en general) de las lenguas minoritarias, muchas se
extinguieron y que aquellas que sobreviven no cuentan con los recursos
econdémicos e institucionales necesarios para su conservacion.

1.2. La escuela bilingiie misak

La institucién educativa en la que se llev6 adelante la observacion parti-
cipante pertenece a esta red de escuelas indigenas y los nifios que cola-
boraron con el proyecto de investigacion reciben los beneficios de una
educacién bilingiie, impensable hasta hace pocos decenios. El pueblo
misak (o guambiano, como se conoce también) hablante de namtrik, una
lengua aglutinante y flexiva (Curnow y Liddicoat 1998) perteneciente a
la familia lingtiistica barbacoa (Landaburu 2005), se ha distinguido —pese
a no ser una etnia particularmente numerosa— por ofrecer una gran resis-
tencia a la influencia de la cultura occidental y por preservar una identi-
dad definida y reconocible en aspectos que van desde su lengua y sus
instituciones sociales, hasta su universo mitoldgico, su traje tradicional
y su férrea lucha por recuperar y defender su territorio ancestral. En este
sentido, la poblacién misak, es un ejemplo de continuado contacto entre
lenguas y culturas, y los nifios de esta comunidad son un caso de bilin-
gliismo simultdneo, (namtrik/espafiol) estable y de temprana separacién
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de los codigos, por lo cual y segin las teorias de Fantini (1985) y de
Taeschner (1983) presentarian un alto grado de conciencia metalingtiis-
tica, aspecto relevante en los procesos formales de ensefianza/aprendi-
zaje de lenguas.

La Institucién Educativa Misak Mama Manuela, se encuentra dentro
del territorio del resguardo de Guambia y existe una frontera neta entre
el fuera y el dentro; el espacio geogrifico del resguardo es un lugar de
ruptura con el continuum de la cultura occidental tanto en sus aspectos
fisicos (edificios, servicios publicos, vias) como en su sistema de produc-
cién y, por supuesto, en la lengua. La incursién en Guambia significé
una experiencia de desplazarnos hacia una otredad resistente, que ha
sabido defender y preservar a ultranza, en condiciones de violenta agre-
sién, todo un mundo propio. En este sentido, el lograr establecer unos
pardmetros comunicativos que permitieran llevar a cabo esta investiga-
cién no fue tarea facil, pues el hibito de la resistencia se convirtié tam-
bién en un espacio de desconfianza hacia ‘lo blanco’, que es la palabra
con la que denominan lo que proviene del exterior de su territorio, lo no
indigena, sin importar su real proveniencia étnica.

2. Metodologia

La observacion participante, cuyos resultados se exponen en este articu-
lo, fue la primera fase de un estudid acerca de las percepciones de los nifios
misak respecto al espafiol, que se incluye en el plan de estudios institucio-
nal de la Institucién Educativa Misak Mama Manuela, como una segunda
lengua. El disefio metodolégico de este estudio acogié en lo posible la
complejidad de la situacion educativa y procurd valerse de perspectivas
tedricas y de instrumentos idoneos que facilitaran la comunicacién inter-
cultural, a partir de un intercambio mutuo de experiencias y conocimien-
tos entre el investigador y los informantes. Concretamente, se realizé a
partir de sesiones y fichas de observacién, ademds de entrevistas semidiri-
gidas al coordinador de la institucién y al docente titular del quinto grado.

La observacion participante se emplea en el contexto de esta investi-
gacion desde la perspectiva de la etnologia escolar o etnologia de la edu-
cacion. Segun Ferndndez Lopez y Castellote (2017: 167), esta disciplina,
que incorpora técnicas propias de la etnologia a la investigacion en el
mundo escolar:

[...] parte de la observacién basada en datos tomados sobre el terreno de los
hechos en vivo, en primer plano. Consigue hacer una descripcion del grupo
y sus miembros, de los procesos que tiene lugar en el mismo, lo que permi-
te ver la realidad desde dentro.
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Este tipo de abordaje se basa en una aproximacién holistica basada
en la exploracién en primera persona y proporciona una perspectiva
dindmica y abierta. La poblacion se observa desde dentro, es ttil en par-
ticular para grupos pequefos y permite la extraccion de datos cualitati-
vos y a partir de ellos se puede formular hipétesis y teorias a propdsito
de la poblacién observada. La observacidn no serd global y vilida si el
observador no cuenta con un marco epistemoldgico que le permita dis-
poner de conocimientos de lengua espanola, diddctica de la lengua, psi-
cologia y pedagogia. Solo de esta forma se podrd abordar la poblacién
educativa desde la integracion de los factores personales de aprendizaje,
las variables cognitivas y las afectivo-emocionales que individualizan el
aprendizaje.

Las sesiones de observacion participante se llevaron a cabo en los
meses de febrero y marzo del afio 2016, durante 15 sesiones —tres cada
semana— de la asignatura Lengua Castellana. La duracién de cada sesién
fue de 50 minutos. El cronograma de las observaciones se detalla en la
figura 1:

Dom Lun Mar Miér Jue Vie Sdb
1 2 3 4 5
6 7 8 9 10 1 12
13 14 15 16 17 18 19
20 21 22 23 24 25 26
27 28 29 30 31
Dom Lun Mar Miér Jue Vie Sdb
1 2 3 4 5 6
7 8 9 10 11 12 13
14 15 16 17 18 19 20
21 22 23 24 25 26 i
28 29
Febrero 2016 Marzo 2016

Figura 1. Sesiones de observacion participante

Las condiciones de acercamiento al grupo de informantes fueron
dificiles, dadas las condiciones histéricas de las relaciones intercultura-
les entre los indigenas misak, la poblacién mestiza de cultura occidenta-
lizada (los blancos) y el Estado colombiano. Por estas razones, cualquier
observador externo no perteneciente al resguardo y que evidencie una
pertenencia cultural o étnica no indigena, es sujeto de desconfianza.
Como dato importante para efectos de la observacién, los alumnos no
deben desplazarse de un aula a otra, sino que son los docentes quienes
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se desplazan hasta las aulas. El total de alumnos inscritos al grado quin-
to son 21, con una distribucién genérica de 7 nifias y 14 nifos. El nom-
bre de la asignatura observada es Espafiol y hace referencia a la asigna-
tura que en las escuelas no bilingiies colombianas se denomina
Lenguaje. En esta unica clase, se dicta todo lo correspondiente a las
competencias lingiiisticas productivas, receptivas, a los aspectos forma-
les de la lengua y a la literatura hispanoamericana.

2.1. Muestra

La muestra corresponde a 21 nifios (7 nifias y 14 nifios) con edades
correspondientes entre 9 y 13 afios, hablantes de namtrik como lengua
materna y alumnos del quinto grado de educacién primaria de la
Institucién Educativa Misak Mama Manuela, ubicada en el resguardo de

Guambia (Cauca) en el suroccidente colombiano, como se observa en la
tabla 1:

Informantes® Edad
AETAF10 10
AITJF10 10
AFUYMT1 11
DMVTF10 10
EDCCF10 10
FAYCMT1 11
IATCMT1 11
JETTM11 11
JIMCMT0 10
JATCM10 10
JITMM10 10
JFCCM10 10
JFUTM13 13
JLTTM10 10
JDMMM9 9

JMUMMT0 10
LVMTF10 10
NMUFF12 12
YYTTF10 10
Promedio 104

Tabla 1. Nombre y edad de la poblacion objeto de estudio en el formato
codigo de informantes
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2.2. Situacién educativa

La Institucién Educativa Misak Mama Manuela pertenece a la red edu-
cativa del resguardo* de Guambia. La totalidad de los nifios encuestados
pertenece a la etnia misak, son hablantes de namtrik y sus valores cultu-
rales comunitarios corresponden a este entorno lingtiistico, en contacto
permanente con el espafiol desde hace mis de cuatro siglos. Los nifios,
en todos los casos, provienen de familias que se dedican a la agricultura,
puesto que la vida econémica del resguardo gira en torno a este sector.
Dentro del territorio no existen ciudades o ambientes de tipo urbano
occidental. La institucién educativa funciona dentro de un marco estric-
tamente rural.

El colegio misak forma parte del sistema nacional de educacién for-
mal (Ley 115 de 1994) que secciona el proceso formativo en cinco par-
tes: preescolar, primaria, bdsica, media y superior. Los nifios informan-
tes cursaban, en el momento en el que se llevé a cabo la observacion par-
ticipante, el quinto grado de educacién primaria. Sus edades presentan
una margen amplio (entre los 9 y 13 afios) respecto a otras instituciones
educativas colombianas urbanas, pero este fenémeno es comun en el
dmbito rural, en el que las caracteristicas culturales y geogrificas del
territorio hacen que esta variacién etaria sea orgdnica y recurrente en
situaciones educativas similares.

La malla curricular de la institucién se disefié dentro del marco del
Proyecto Educativo Guambiano, que pretende dinamizar el proceso
formativo de los nifios y jévenes del resguardo a partir de los valores
ancestrales, de su particular cosmogonia y de su autonomia institucional
(Cabildo Indigena del Resguardo de Guambia 2011). Este proyecto
pone en un lugar privilegiado los valores tradicionales del pueblo guam-
biano, como por ejemplo los saberes médicos misak, la participacién
comunitaria y democratica en la toma de decisiones, el bilingtiismo del
territorio y el cuidado del medio ambiente a la luz de los saberes ances-
trales. Los jévenes y nifios reciben una educaciéon que los impulsa a per-
petuar sus tradiciones en diferentes aspectos, tanto en lo linglistico
como en lo estético, lo mistico, el vestuario y otros elementos del fol-
klore. De hecho, el traje tradicional, elaborado artesanalmente dentro
del resguardo, es obligatorio durante algunos dias de la semana escolar.

En cuanto a la ensehanza de las lenguas, los nifios de primaria y
bachillerato reciben clases de namtrik (LM), espafiol (L.2) e inglés (LE).
La programacion didéctica prevé actividades curriculares y extracurri-
culares en namtrik y en espaiiol, pero es notable como la lengua mater-
na recibe una atencién privilegiada. Este aspecto se deriva de la ingente
necesidad del pueblo misak de conservar su lengua frente al avance del

Lengua y migracion / Language and Migration 13:2 (2021), 147-170
Edicién impresa: ISSN 1889-5425. Edicién en linca: ISSN 2660-7166. © Universidad de Alcald



Moénica Chamorro Mejia

espafiol. Hasta la fecha no existe una gramatica descriptiva de la lengua
namtrik. Actualmente solo se cuenta con estudios parciales de algunos
niveles de la lengua mas no una gramadtica integral y exhaustiva.’ Este
aspecto incide negativamente no solo en los procesos de
enseflanza/aprendizaje de la lengua materna, sino también en la ense-
flanza del espafol como L2 pues no se pueden abordar los problemas de
aprendizaje desde una mirada contrastiva de la interlengua de los apren-
dientes.

2.3. Instrumentos

Los instrumentos empleados en esta investigacion arrojardn datos cua-
litativos y cuantitativos. En el contexto de la observacién participante,
empleamos: 1. Ficha de observacién participante y 2. Entrevista semidi-
rigida al maestro encargado del quinto grado de educacién primaria y de
la materia Espaiiol, asi como también a la coordinadora de los aspectos
administrativos de la seccién primaria en la institucién educativa.

2.3.1. Ficha de observacién participante

En cuanto a la ficha de observacion, se usé el modelo propuesto por
Ferndandez Lopez (1998). Los fines de la observacion son sin duda eva-
luativos, en la medida en que busca estudiar un amplio espectro de
aspectos del proceso de ensefianza/aprendizaje. También es importante
distinguir entre observacidn objetiva y observacion critica. La primera
hace referencia a la recoleccién y descripcidn rigurosa de los datos soli-
citados en la ficha y debe hacerse antes de la observacion critica. Esta
por su parte, es un andlisis riguroso de cada aspecto de la observacién
objetiva. La segunda fase de la observacion puede ser realizada por un
investigador diferente a quien realiz6 la primera o por distintos investi-
gadores, de manera que, a partir de un solo corpus de datos, se pueden
obtener andlisis diferentes. En el caso de la observacion del presente
estudio, la observacién critica fue realizada por el mismo investigador
que realiz6 la observacion objetiva.

2.3.2. Entrevistas semidirigidas

Con respecto a las entrevistas al docente y a la coordinadora, se realiza-
ron bajo la forma de entrevista semidirigida debido a que esta permite al
encuestador reconducir la entrevista, sin monopolizarla y sin que el
sometimiento a una estructura férrea limite la espontaneidad de las res-

Lengua y migracion / Language and Migration 13:2 (2021), 147-170
Edicién impresa: ISSN 1889-5425. Edicion en linea: ISSN 2660-7166. © Universidad de Alcald

155



156

El espafiol como L2 en nifios misak: la organizacién de la clase

puestas. Tomando en cuenta lo anterior, se disefié un guion general que
facilit6 la interaccion entre el entrevistador, el entrevistado y el desarro-
llo del tema de indagacion.

3. Resultados

A continuacidn, se exponen los resultados de la observacion participan-
te que tuvo lugar en los dias sefialados en el cronograma. En total se
observaron quince sesiones de clases. El trabajo de campo se realizé al
inicio del afio escolar® y por lo tanto la relacién docente/alumnado esta-
ba empezando a establecerse y las caracteristicas de la misma se definie-
ron con el pasar de las sesiones.

3.1. Toma de contacto con la situacidon educativa

La planta fisica es muy sencilla: médulos de ladrillo a la vista y tejas de
Eternit” Dispone de aulas para los diferentes grados de primaria y
bachillerato, oficinas para los administradores, biblioteca, cafeteria, un
kiosco en el patio de recreo en el que hay una cancha de baloncesto. El
salon de clases es esencial: filas de pupitres dobles y un escritorio para el
docente. En los muros hay algunos carteles. En el resguardo de
Guambia el clima es frio durante todo el afio debido a la pronunciada
altitud.® Los nifios, en general, llevan su traje tradicional en lana que los
protege del rigor climatico.

El territorio indigena del resguardo queda a pocos minutos de Silvia
y Piendamd, poblaciones de cultura occidental. Sin embargo, pese a la
cercania geografica, hay una verdadera ruptura entre el espacio exterior
y el interior del resguardo: desaparecen las carreteras asfaltadas, la sefia-
lizacién vial, las estaciones de gasolina, las tiendas, farmacias, bancos o
cualquier otro tipo de estructura vinculada con el sistema econémico.
Quien entra en el resguardo se encuentra no solo en un espacio cultural
y lingiiisticamente diverso, sino también en una organizacion social y
econémica diferente. En el territorio indigena misak solo hay caminos
sin asfalto, casas esparcidas por las montafas, algunas ventas de géneros
menores, sembrados y animales.

El docente es licenciado en Educacion Primaria por la Universidad
Pontificia Bolivariana (Medellin, Colombia); no es indigena, viste a la
moda occidental y no habla namtrik. La presencia de docentes no indi-
genas, como el caso de observacién que nos ocupa, es uno de los aspec-
tos que las autoridades del resguardo estin buscando cambiar, puesto
que a partir de 2011 las comunidades indigenas tienen la potestad de
nombrar sus propios docentes:

Lengua y migracion / Language and Migration 13:2 (2021), 147-170
Edicién impresa: ISSN 1889-5425. Edicién en linca: ISSN 2660-7166. © Universidad de Alcald



Ménica Chamorro Mejia

Anteriormente el mismo Ministerio miraba las necesidades que existian en
las diferentes escuelas y de acuerdo a eso ellos los nombraban; pero desde el
2011 el mismo Gobierno, a raiz de la ley 804, nos ha dado la autonomia de
que las mismas comunidades, segtin las necesidades, puedan nombrar docen-
tes, pero con algunas condiciones; por ejemplo, hace poco nombraron a un
docente misak por medio de un concurso. La ley dice que si en las comuni-
dades indigenas no hay docentes preparados se puede nombrar a alguien
fuera de la comunidad (Entrevista coordinadora, pregunta 6).

Sin embargo, como podemos constatar, esta disposicion legal ain no
tiene una vigencia plena en las escuelas indigenas. El docente del quinto
grado de educacion primaria habla una variedad de espafiol vallecauca-
no (Montes 1996) con rasgos que se integran al modelo rural del muni-
cipio de Popayan.

La estructura interna del Instituto estd determinada por el Proyecto
Educativo Guambiano y comprende:

[...] la rectoria, el consejo directivo que es la mdxima autoridad (rector,
docente mestizo, docente misak, uno de la modalidad, uno de la basica pri-
maria, una de la bésica secundaria, junta de padres de familia, cabildo esco-
lar), alrededor de este estan los diferentes comités (cultural, deporte, agrope-
cuario) que es dirigido por profesores y estudiantes [...] (Entrevista coordi-
nadora, pregunta 5).

3.2. Programaciéon

El disefio de cada asignatura estd a cargo del docente encargado de la
materia respectiva, no existe un programa institucional obligatorio. Sin
embargo, los docentes deben seguir de forma taxativa los principios
establecidos en el Proyecto Educativo Guambiano (2011), expedido por
las autoridades del resguardo. Este documento individualiza cuatro
espirales: territorio, cosmovision, usos y costumbres y autonomia, a la
vez cada espiral estd conformado por cuatro fundamentos. A partir de
estos fundamentos se trabajan los contenidos de las asignaturas:

Se trabaja con los cuatro espirales: territorio, cosmovision, usos y costum-
bres, y autonomia. Alrededor de esos cuatro espirales hay dieciséis funda-
mentos, cada uno tiene cuatro. De acuerdo con esos dieciséis fundamentos
se trabajan las asignaturas. Usted no va a decir en su clase “en este momen-
to yo les voy a dictar Matematicas” sino que de acuerdo con el plan curricu-
lar se entra a las clases y se dice “hoy vamos a mirar territorio” y dentro de
ese espiral de territorio entran las ciencias sociales, constitucion politica...
en este mismo espiral estan los fundamentos de los valores, la autonomia, los
principios... (Entrevista coordinadora, pregunta 9).
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Las materias incluidas en el curriculo de quinto de primaria son:
Matemdticas y Geometria, Espafiol (escritura y ortografia), Sociales
(historia, geografia y competencias ciudadanas), Educacion Fisica,
Religion, Etica y Valores, Educacién Artistica (danza, misica y manua-
lidades), Inglés, Namtrik, Ciencias Naturales, Tecnologia e Informitica.
El espaiiol y el namtrik forman parte del componente (o fundamento)
Lengua y Pensamiento, del espiral identidad.

3.3. Organizacidn espacial y saludos

Respecto a la organizacién espacial se observé que los pupitres, cada
uno para dos estudiantes, estin dispuestos en tres hileras. Las nifas se
ubicaban preferentemente en la central, mientras que los nifos preferi-
an las laterales (ver figura 2).

DOCENTE
Pupitre 2 Pupitre 6 Pupitre 10
Pupitre 3 Pupitre 7 Pupitre 11
Pupitre 4 Pupitre 8 Observador

Figura 2. Organizacion espacial de los pupitres en el salon de clase

Los saludos entre el docente y los alumnos, durante la totalidad de
las sesiones observadas, se caracterizaron por su formalidad. No se
registraron avances hacia un registro mds informal con el transcurrir de
las sesiones. El saludo tuvo siempre lugar dentro del aula de clase.

3.4. El tema de la clase, introduccién, competencias,
enfoque

De los datos recolectados podemos observar en la grifica 1 que el
tema solo se introduce en un 33,3 % de las sesiones, mientras que en un
66,7 %, no se realiza este ejercicio.

Los temas tratados durante las quince sesiones de clase se detallan en
la tabla 2.
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Observacion objetiva: introduccion del tema

m Se introduce el tema.

Grifica 1. Introduccion del tema en la clase. Fuente: fichas de observacion

= No se introduce el tema.

Sesion Tema Destrezas lingiisticas’
1 Expresar preferencias Expresion escrita
2 Expresion escrita: correccion de Expresion escrita
errores ortogrdficos
3 Expresion escrita: correccion de Expresion escrita
errores ortogrdficos
4 Teoria de la comunicacion: los Expresion oral
actores y medios del acto
comunicativo
5 El pretérito indefinido Comprension lectora
Expresion oral
6 Léxico, campo semdntico: los Expresion oral
animales domésticos. El gerundio
7 Uso del verbo gustar Comprension lectora
Expresion escrita
8 Uso de los signos de puntuacion y Expresion escrita
concordancia de tiempos
9 Uso de abreviaturas en espaiiol Expresion escrita
10 Uso de los tiempos del pasado Expresion escrita
11 El orden de las palabras en la Expresion escrita
oracion
12 Comprension de lectura, texto Comprension lectora
narrativo Expresion escrita
13 Comprension de lectura, texto Comprension lectora
expositivo Expresion escrita
14 Exposicion oral Expresion escrita
Expresion oral
15 Léxico. Taller de ortografia. Expresidn escrita

Tabla 2. Temas de las quince sesiones de clase.
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Respecto a las competencias, existe una dominancia de la expresion
escrita, trabajada en doce sesiones. La expresion oral y la comprensién
lectora se abordaron en cuatro sesiones respectivamente y la compren-
si6n oral no se abordé de forma explicita en ninguna de las sesiones ni
se realizaron ejercicios relacionados.

Con relacién al enfoque, a lo largo de las quince sesiones observadas,
el docente se basé predominantemente en explicaciones de tipo grama-
tical tradicional y poco en aspectos funcionales comunicativos.

Enfoque estructural/gramatical y funcional
comunicativo en las sesiones observadas.

Grifica 2. Enfoque estructural/gramatical y funcional comunicativo en
las sesiones observadas. Fuente: fichas de observacién

Como se desprende de la grafica 2, solo en un 33,3 % de las sesiones
se abordaron los temas desde un enfoque funcional comunicativo, mien-
tras que en un 66,7 %, se realizaron explicaciones esencialmente desde
lo formal/gramatical. Las explicaciones privilegiaban la perspectiva
inductiva (60%), en las que se partia de frases que €l mismo escribia en
la pizarra, sobre la deductiva (40 %) en la que el docente enunciaba el
tema, realizaba la explicaciéon de naturaleza gramatical y finalizaba
dando algunos ejemplos (ver grifica 3). En ningtn caso se incluyeron
actividades de calentamiento y todos los enunciados de los que se partia
en las explicaciones deductivas o que se daban como ejemplos, fueron
formuladas por el docente.
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Observacion objetiva: método deductivo e inductivo

60,0%

= Explicacion deductiva = Explicacion inductiva

Grifica 3. Observacion objetiva: método deductivo e inductivo.
Fuente: fichas de observacion

3.5. Actividades

La mayor parte de las actividades se centraron en el desarrollo de la
competencia de expresion escrita (en un total de 12 sesiones), a saber:
escribir frases en el cuaderno y en la pizarra, redactar pequenios textos,
corregir errores ortograficos en la pizarra (ver grafica 4). Asimismo, hay
una menor cantidad de actividades de comprension lectora (en 4 sesio-
nes) tales como preguntas de comprension y busqueda de éxico desco-
nocido en el diccionario. La expresion oral se trabajé igualmente en 4
sesiones: exposiciones, respuesta oral a preguntas formuladas por el
docente, juegos (de rol y teléfono roto). Respecto a la comprensién
auditiva, no se llevaron a cabo actividades de escucha diferentes al dic-
tado mismo de la clase que se realiza siempre en espafiol.

Organizacion de la clase: actividades

Expresidén oral

20%
Comprension lectora Expresion escrita
20% 60%

m Expresion escrita = Comprension lectora = Expresién oral

Grifica 4. Organizacion de la clase: actividades.
Fuente: fichas de observacion
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3.6. Materiales y otros recursos diddcticos

Los materiales no corresponden a un manual dnico, sino que son una
recoleccién heterodoxa de diferentes fuentes, en su mayoria extraidos de
las cartillas del Ministerio de Educacidon Nacional, Escuela Nueva. Al
ser interrogado al respecto, el docente nos responde haciendo referencia
a materiales para situaciones monolingiies de aprendizaje del espaiiol
como lengua materna e incluso considera que estos son escasos
(Entrevista con el docente, pregunta 9) “hay cartillas de Escuela Nueva
que es lo que més hay, algunos otros como mapas pero poco, aunque se
ha venido actualizando el material”. Se evidencia falta de material del
espafiol como L2 para la situacion particular de bilingiiismo.

El uso del término Escuela Nueva hunde sus raices en los enfoques
pedagdgicos que empezaron a apartarse de la denominada pedagogia tra-
dicional, a finales del siglo XIX (Narvdez 2006). La Escuela Nueva se
opone a las pedagogias que se centran en la memorizacién y la disciplina,
y deriva sus estrategias hacia ideas progresistas que buscan la reivindica-
cién de la dignidad de la infancia, la libertad del nifio y su autonomia. En
general, se considera que las teorias que la fundamentan se nutren de los
aportes de Montessori (1909), Decroly (1908), Dewey (1916), Ferriere
(1909), Cousinet (1950), Freinet (1950, 1957), entre otros. En América
Latina, la Escuela Nueva ha tenido una notable influencia a partir de la
primera mitad del siglo XX y en Colombia en particular, se considera que
la fundacién del Gimnasio Moderno de Bogotd significé la creacion de
una institucién acorde con estas nuevas tendencias.

El modelo que actualmente acoge el Ministerio de Educacién
Nacional —en adelante MEN- (2015), hace referencia a los principios
apenas descritos, pero al mismo tiempo integra los estudios realizados
por Colbert y Mogollén a mediados de los afios setenta para la escuela
rural colombiana; este modelo se denomina Escuela Nueva Activa.
Segun definicién del MEN (2015) es un modelo de escolarizacién for-
mal pensado para las escuelas multigrado, en las que la heterogeneidad
etaria y cultural es dominante. Como materiales de esta propuesta peda-
gogica, el MEN ha puesto a disposicién de profesorado y alumnado una
base de datos de la cual es posible descargar cartillas de las diferentes
asignaturas para los alumnos y guias para los docentes.

Durante las sesiones observadas, el maestro doté a los estudiantes de
fotocopias de las Guias ya resefadas en este trabajo y propuso lecturas
adaptadas de diferentes fuentes. Solo se usaron incidentalmente (dos
sesiones) estimulos visuales y no se emplearon recursos audio o audio-
visuales en ninguna de las sesiones. Este altimo aspecto, es ttil para indi-
car el mayor o menor apego a didicticas comunicativas o, en su lugar, a
enfoques estructurales o formales.
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3.7. Lengua de uso y conclusion de la clase

La lengua de uso en el 100 % de las sesiones observadas fue el espafiol.
Respecto a la conclusion de la clase, durante las quince sesiones obser-
vadas solo se realiz6 una conclusién explicita de la clase en tres de ellas
(6,9, 12). En el resto de las sesiones la clase se dio por terminada sin nin-
guna forma expresa de concluir, es decir sin realizar ningin resumen,
aclaracion o repeticién de los contenidos de la misma (Ferndndez Lopez
1998). Por el contrario, respecto a los deberes en casa, en la mayoria de
las sesiones fueron planteados (1, 2, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 13, 15) y solo en las
restantes (3, 4, 10, 12 y 14) no se propusieron.

4. Discusidn

Es notable cémo el monolingtiismo del docente no permite que se esta-
blezcan estrategias en las que a partir de un enfoque plural de ensefian-
za de las lenguas extranjeras se pueda hacer acopio del corpus de habili-
dades lingiiisticas de los estudiantes —en este caso de sus competencias
en las dos lenguas— y sea posible realizar un transfer positivo de compe-
tencias tanto desde el punto de vista gramatical como desde el punto de
vista pragmdtico y sociolingtistico. El aprendizaje del espaiiol como 1.2
se aborda desde una perspectiva que contradice la propuesta de
Cummins (1981) acerca de las habilidades de un aprendiente bilingtie y
se centra en un esquema compartimentado de aprendizaje que busca
separar las competencias lingiiisticas de base. La transferencia o transfer
aparece entonces como un fenémeno negativo, en contraposicién a los
enfoques plurales, continuos e integrativos basados en la movilidad de
las competencias intralingiiisticas (Tost 2005). Esta forma de abordar la
ensefianza de la segunda lengua, contradice también las afirmaciones de
Mendoza (2010), respecto a la etnoeducacién ika, kankuama, nasa,
waytu y mokana que se centran en la figura de un docente bilingtie y
formado en estrategias de comunicacion intercultural que lo dotan de
una pedagogia etnoinvestigativa capaz de abordar los procesos de ense-
fianza/aprendizaje desde el legado ancestral. Los hallazgos de la obser-
vacion también excluyen el enfoque del MAREP para el que un enfoque
plural de aprendizaje debe permitirle al aprendiente nutrirse de sus
experiencias prelingiiisticas y ponerlas en juego en procesos de aprendi-
zaje sistemdticos dominados por la idea de alteridad (Candelier 2008).
Por otra parte, los resultados de esta investigaciéon confirman los estu-
dios de Gémez y Ruiz (2017) en la escuela misak, segin los cuales exis-
ten dificultades por parte del cuerpo docente para implementar un pro-
yecto educativo intercultural, pese a los evidentes esfuerzos tanto insti-
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tucionales como individuales en esta direccién, debidas a la falta de
constancia y coherencia en su aplicacion.

En lo referente a la programacion la mayoria de sus contenidos no
contienen aspectos de educacion intercultural; solo en tres de ellos se
incluyen temdticas y estrategias de aprendizaje propias de ambas cultu-
ras de referencia (idioma namtrik y espafol, pensamiento y cosmovisién
y desarrollo de la oralidad), los cinco restantes se centran exclusivamen-
te en la cultura misak. Tampoco hace distincién en la ensefianza de la len-
gua materna y la ensefianza de la L2, tanto el namtrik como el espafiol se
tratan como lengua materna. Este aspecto afecta negativamente la elabo-
racion del syllabus, el disefio didactico, las actividades y las estrategias
evaluativas. Con relacién al Modelo de escolarizacion para tramitar la
diferencia cultural propuesto por Castillo y Guido (2015), la ensefianza
del espanol como L2 en la institucién observada se ubicaria en el mode-
lo multiculturalista y no interculturalista, pues parte de una perspectiva
basada en el conflicto entre culturas mayoritarias y minoritarias y entre
valores del sistema escolar (misak en este caso) y el sistema de la cultura
externa o mayoritaria (hispanico). Los hallazgos de esta investigacion se
muestran acordes con Ruiz y Medina (2014) quienes se refieren a la nece-
sidad de asumir la formacién del profesorado desde una perspectiva que
no conduzca a una ingenuidad respecto a la interculturalidad y que per-
mita romper de un modo eficaz con el monolingiiismo histérico del sis-
tema educativo colombiano. En la misma linea de Huerta, Sinchez y
Vera (2015) es posible afirmar que es ain necesario trabajar en la aboli-
cion del estereotipo; puesto que a partir del mismo se han reproducido la
desigualdad, las malas pricticas diddcticas y las posiciones mentales que
no permiten una verdadera transformacién de los proyectos educativos
institucionales. Es posible encontrar también puntos de contacto con las
inferencias de Acevedo (2019) quien en su observacion de la escuela
misak considera que existe una confrontacién permanente y no resuelta
entre dos miradas: una interior y propia, desde una pedagogia decolonial
e intercultural, y una exterior que busca imponer un modelo monolin-
giifstico y monocultural. Un curriculo en el que cada lengua/cultura reci-
ba el tratamiento dididctico adecuado garantiza que los procesos de
adquisicion del significado, sobre todo en la primera fase de escolariza-
cion, se desarrollen de un modo eficaz y desde una relacion fluida con el
entorno cultural. La alfabetizacion en la L1 de los aprendientes tiene
caracteristicas peculiares, relacionadas con el descifrar y plasmar el
mundo a partir de la palabra escrita, que no tienen lugar en la L2. Si este
proceso no es guiado, como en el caso de este estudio, desde un enfoque
adecuado, los aprendientes pueden fosilizarse en un estado en el que la
relacién de los significados de su entorno no corresponda con el sistema
de signos que el docente estd movilizando, sea en su L1 0 en su L2.
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Respecto a la organizacién espacial en la que el docente ocupa un
lugar preminente y central, puede definirse como jerarquizada y poco
flexible. Durante la mayor parte de las sesiones se conservo este esque-
ma organizacional, excepto cuando algunas actividades implicaron
salir al patio de recreo o variar la distribucién de los pupitres para
efectos de los juegos de rol; por otro lado, la formalidad del saludo dis-
minuye la empatia entre docente y alumnado. Esta jerarquizacién con-
tradice a Trillos (2001) quien a propésito de la transmisién del conoci-
miento en los pueblos indigenas colombianos presenta el caso de la
etnia wiwa,'? en la que la relacion entre el mamo!! y el aprendiz pres-
cinde de la instruccién oral y se centra en la ejecucion de actos en un
espacio compartido. La ensefianza/aprendizaje se concentra en la ora-
lidad magistral y jerarquizada, centrada en la figura del docente. Este
aspecto de la organizacion de la clase se aparta del componente emo-
tivo que para Ruiz y Medina (2014) requiere la educacién intercultu-
ral étnica, puesto que la tolerancia, el respeto y la empatia son los fac-
tores que permiten el intercambio y el reconocimiento de los aportes
de las culturas en contacto y garantizan el éxito de un modelo etnoe-
ducativo.

Con relacion a la omisiéon mayoritaria de la introduccién al tema,
puede generar un bajo nivel de expectativas en los alumnos y actitudes
menos proactivas en las clases. Las explicaciones parten de un modelo
pedagdgico en el que el docente imparte el conocimiento y el aprendien-
te aparece como un sujeto pasivo. No se involucran aspectos de pedago-
gfa activa y constructivista que tome en cuenta las necesidades indivi-
duales y contextuales del alumnado. De este modo lo observado en la
escuela misak contradice las afirmaciones de Barragdn (2003) respecto a
la cultura kogui'? para quienes el discurso tiene una funcién ritual que
va mds alld de los fenémenos de transmision del significado. El conoci-
miento (en forma de discurso) no es algo que se imparta o que emane de
una autoridad; es mis bien un ente que mediatiza las relaciones entre los
miembros de la comunidad, la estructura social y la naturaleza, produ-
ciendo armonia y experiencias espirituales y materiales.

El excesivo apego al enfoque estructural/gramatical en detrimento de
dindmicas mds funcionales/comunicativas hace que no se aborden ade-
cuadamente las competencias pragmadticas y sociolinglisticas necesarias
para la adquisicion integral de la lengua meta y al mismo tiempo, con-
tradicen los objetivos de una educacién intercultural, en la que segin
Balboni y Caon (2007), es necesario el uso de los recursos verbales y no
verbales, ubicados en un horizonte pragmdtico de enunciacién definido,
para lograr establecer puentes entre las culturas en contacto.

Por otra parte, no existe un balance adecuado respecto a las activi-
dades vinculadas a las cuatro competencias en cada sesién y la didacti-
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ca se concentra en la expresion escrita. Resultaria util implementar
otras actividades de comprensién auditiva, en particular la escucha de
textos orales auténticos de diferentes variedades del espafol, para dotar
al alumnado de un repertorio de comprensidn lexical, fonético/fonolé-
gica y prosédica mds amplio que el que actualmente se imparte y que se
reduce a la variedad de espaiiol del docente. También serfa necesario
implementar un modelo sistemidtico de actividades de calentamiento (o
preparacion a partir de las competencias previas del aprendiente) de
desarrollo y post-calentamiento (Cassany et al. 1994) para cada una de
las destrezas bésicas, aspecto ausente del modelo pedagégico/didactico
observado. Con relacién a los materiales, se muestran inapropiados
para la situacién educativa. Estos hallazgos se mueven en la misma
direccién de lo sefialado por Alvarez, Arbeliez y Montoya (2009), para
quienes las principales dificultades se relacionan con la insuficiencia de
la planificacién curricular, la inadecuada formacién de los docentes y la
falta de materiales diddcticos bilingties. Estas problemdticas se relacio-
narfan con los modelos castellanizadores de las politicas lingtisticas
anteriores a los afios ochenta del siglo XX y con la lentitud en llevar a
la prictica la distincién entre la ensefianza de la lengua materna y la de
la segunda lengua.

Sin embargo, la tendencia a no concluir adecuadamente la clase
indica un manejo del tiempo no excesivamente controlado por parte
del docente. Seria necesario implementar un uso taxativo del tiempo
que permita que cada una de las competencias, tanto receptivas como
productivas, se ejerciten con una temporalidad similar, de suerte que
los diferentes temas, desarrollados a partir de las distintas tipologias de
actividades, tengan una adecuada introduccién, desarrollo y conclu-
s16n.

En general los resultados de este estudio confirman los datos del
MEN (Enciso 2004), de la UNESCO vy de la Universidad Pontificia
Bolivariana, que sefialan las dificultades para lograr que la poblacién
indigena colombiana disfrute de una verdadera educacién intercultural
en la que la lengua y la cultura indigena sean valorizadas de un modo
adecuado, y en la que el espaiiol y la cultura occidental no sean vistas
como un paradigma a imitar o, incluso, como un enemigo a derrotar.
Estas tres problemdticas se interrelacionan pues no se puede hablar de
una adecuada planificacién curricular si no se cuenta con docentes cua-
lificados y tampoco se puede pensar en el disefio de materiales didacti-
cos ad-hoc sin replantear la temdtica curricular. En este nodo de facto-
res interrelacionados, se observa entonces que el bilingiiismo, tanto del
curriculo, como de los materiales y de los docentes, aparece como un
aspecto fundamental.
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5. Conclusiones

A continuacidn, algunos aspectos esenciales que se pueden presentar del
estudio son, como primer punto, que el docente quien no es indigena
sino que pertenece al mundo de los ‘blancos’, tiene un trato poco fami-
liar y formal hacia los estudiantes. Seria importante avanzar en la forma-
ci6n de maestros de espafiol como 1.2 pertenecientes a la lengua namtrik
y a la cultura misak.

Otro punto por considerar es que la programacion didictica no
incluye un enfoque plural e intercultural de aprendizaje de las lenguas
incluidas en el curriculo MAREP. En este sentido se obstaculiza la
implantacién de un sistema educativo plurilingiie que reconozca la
diversidad y evite la marginalizacién. De modo que una planeacién
curricular que incluya actividades transversales desde las diferentes len-
guas implicadas en la situacién de aprendizaje, permitiria integrar las
competencias de los aprendientes en un continuum no compartimenta-
do de destrezas. Lo anterior incidirfa positivamente en el desarrollo de
mejores competencias interculturales.

Asi mismo, no se observé el uso de materiales para la ensefianza del
espafiol en la situacion particular de bilingtiismo. Se usan comunmente
los materiales monolingties del MEN para la escuela rural. Por lo tanto,
se deben emprender rutas de investigacién y de formacion de formado-
res que enfaticen la importancia del disefio de materiales diddcticos. Este
disefio debe incluir tanto aspectos contrastivos namtrik/espaiiol como
estrategias para la comunicacién intercultural orientados a la superacion
de los estereotipos y prejuicios.

Entre tanto, las temdticas tratadas son adecuadas para el nivel de los
aprendientes pero no se introducen en todas las sesiones. Este aspecto
podria disminuir el interés general de los alumnos en la clase.

Otro aspecto que se pudo evidenciar es que no hay un gran control
sobre la temporalidad de la clase y se observa en la falta de conclusion
durante algunas sesiones.

En cuanto a las competencias, hay una mayor atencién del docente
hacia la competencia productiva de la expresion escrita. Seria necesario
dedicar una atencién mds homogénea a todas estas.

Finalmente, otro punto importante es que el docente centra la didac-
tica en el enfoque estructural/gramatical y hace una referencia relativa-
mente menor al enfoque comunicativo. En este mismo sentido seria
necesario abordar un enfoque plural de aprendizaje de las lenguas, en el
que se tomen en cuenta la integralidad de los diferentes saberes lingiiis-
ticos de los aprendientes bilingiies.
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Notas

Este articulo presenta los resultados de la primera fase de una investigacién mds amplia
titulada E/ espariol como L2 en ambientes educativos bilingiies de la escuela primaria
colombiana (ninios de quinto grado, lengua namtrik L1/espariol L2). Estudio de actitu-
des y propuesta diddctica, que se presentd a la Universidad de Alcald de Henares para
obtener el titulo de doctorado. La observacion participante cuyos hallazgos se exponen
en estas paginas, corresponde a la primera fase de la investigacién que condujo a la for-
mulacién de una hipétesis de trabajo, relacionada con la paradoja entre una alta moti-
vacién por parte de los aprendientes hacia el proceso de ensefianza/aprendizaje del
espafiol y los resultados limitados en términos de las competencias productivas. Con
base en esta hipStesis se disefié un Estudio de Actitudes Lingiifsticas que, mediante un
cuestionario de pares ocultos, una entrevista semidirigida y un cuestionario, permitié
extrapolar las percepciones de la poblacién encuestada hacia algunas variedades del
espafiol colombiano, incluyendo la hablada dentro del resguardo de Guambfia.
Finalmente, a partir de los resultados del estudio de actitudes, se disefié un material
didactico orientado a la comunicacién intercultural a partir de la superacién de estere-
Otipos y prejuicios.

Es importante precisar que el nimero de lenguas indigenas presentes en el territorio es
un factor variable si se toma en cuenta la movilidad de algunas poblaciones indigenas de
frontera, la aparicién de testimonios de hablantes de lenguas consideradas extintas y
finalmente la distincidn entre lengua y dialecto, problematica en algunas comunidades
de habla indigena (por ej. cacua y nukak, totoré y misak) (Landaburu 2005).

Cédigo de los informantes: iniciales del nombre, género y edad.

Resguardo es la denominacién institucional que da la ley colombiana a los territorios
indigenas que gozan de autonomia legal (dentro del marco constitucional), administra-
tiva y judicial.

A este respecto podemos sefialar la importancia de los trabajos de Gonziles y Diaz
(2012) que prevén la recopilacién de un corpus lingtistico del namtrik en video y gra-
baciones que servirian de base para la elaboracién de una gramatica descriptiva de la
lengua.

La escuela pertenece al denominado Calendario A, por lo cual el afio escolar empieza
en enero y termina en noviembre.

En Colombia atin no estd prohibido este material de construccién.

Los indigenas colombianos misak estin ubicados en la vertiente occidental de la cordi-
llera Central y sus tierras tienen altitudes que van desde los 2500 a 3800 metros sobre el
nivel del mar. La temperatura oscila entre 5 y 14 grados centigrados (CIG 1994). E1 70%
del drea del territorio tiene pendientes superiores al 60%; es decir que presenta un relie-
ve fuertemente quebrado, razén que implica serias limitaciones en el uso de los suelos.
En cuanto a la comprensién anditiva, estuvo presente en todas las sesiones, pues las cla-
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ses se dictaron en espafiol.

10 Comunidad indigena de la Sierra Nevada de Santa Marta, sobre la costa atlintica colom-
biana.

1 E]l mamo, taita o chamdn es una figura ritual que se reconoce como sujeto transmisor
de conocimiento.

12 Comunidad indigena de la Sierra Nevada de santa Marta, sobre la costa atlintica colom-

biana.
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