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Resumen (Abstract) 

La presente tesis consiste en un estudio cualitativo con enfoque etnográfico y 

fenomenológico, acerca del desplazamiento lingüístico de la lengua jñatrjo en niños del 

barrio La Menanguaru╘,  de Rioyos Buenavista Estado de México, México. El objetivo es 

analizar la situación sociolingüística de la lengua jñatrjo en niños de este barrio. Para este 

fin analizamos las interacciones en castellano y jñatrjo, identificamos factores que han 

incidido en el desplazamiento de la lengua, así como percepciones de los padres respecto 

al uso de ella en los niños. La investigación se justifica por su novedad para el área 

geográfica de la zona mazahua, así como para el ámbito de la educación general. 

Dado el enfoque etnográfico y fenomenológico del estudio, las técnicas de investigación 

se han basado principalmente en observaciones participantes, descripción de la lengua en 

la familia, la escuela y la comunidad, así como entrevistas en profundidad. Los elementos 

teóricos que han contribuido a la triangulación de nuestros datos corresponden 

principalmente a la concepción de la lengua y lenguaje en la cultura de las comunidades e 

identidad; la transmisión intergeneracional de la lengua; factores sociales que inciden en 

el desplazamiento de la lengua; bilingüismo y diglosia; políticas lingüísticas del estado y 

educación. 

En cuanto a la situación de la lengua jñatrjo en la familia, los padres que la aprendieron 

como L1 en la actualidad básicamente usan el castellano para socializar a sus hijos y por 

tanto, esta es la lengua que los niños aprenden como L1. Los niños entienden y saben 

pronunciar algunas palabras en jñatrjo porque interactúan con abuelas, hablantes de la 

lengua. En el ámbito educativo, pese de los esfuerzos de algunos docentes por promover 

el uso de la lengua ancestral en los estudiantes y de políticas de educación lingüística, la 

hegemonía del castellano acapara el pensamiento pedagógico. Por otro lado, las 

condiciones sociales, económicas, políticas, educativas y la era de la modernidad  no sólo 

contribuyen a la sustitución de la lengua jñatrjo sino a la transgresión de valores culturales 

y la identidad jñatrjo. A pesar de ello, entre la población de la Menanguaru╘ y Rioyos 

Buenavista algunas voces se proclaman  para la reconciliación cultural y el fortalecimiento 

de la lengua y la cultura.   

Palabras claves: Desplazamiento lingüístico, transmisión intergeneracional, lengua y 

lenguaje en la cultura e identidad jñatrjo y factores sociales.  
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Resumen en jñatrjo 

Munrro jñaa kôo ro kjôajme kja ne taxiskuama 

Tsôimunrro dôaja: a╘trôa╘ nrrumu╘ 

Nu ne tsôimunrro j¶aa ro u╘su╘ôu╘jme jango ba enje ne be╘pji   nu ro kjago kja ne taxiskuama: 

pjenga ye tsËitrôii ¶e ye tsôixutrôii, kja munrro ntee Menanguaru╘ dya kja ¶aaji ne j¶atrjo. Ro 

u╘su╘ôu╘go pjena ngeje na nrrumu╘ yo tsôtrôii dya kja ra ¶aaji ne j¶atrjo. A kjanu╘ ro pju╘ru╘ ro 

u╘su╘ôu╘ jango nzii j¶atrjo b'u╘b'u╘ a Bôonrro, jango nzii a TsôiBôonrro ¶e jango ga kja ne jomu╘ ñe 

ye ntee a Jñiñi nudya a kjogu╘ na punkju╘ ye tseôjeji ¶e o teôe na pukju╘ ne Bôonrro; a bôu╘bôu╘ 

na punkju╘ trôe╘zi yo tunu╘ji kjo nrre pjeni chju║u║, na punkju╘ ye ntee yo paa a be╘pji   nu jango 

bôu╘bôu╘ chopju╘, ye trôii yo paa kja ngunxoru╘, yo na punkju╘ kôo ngenchjo jñangistia go ñaaji. 

Akjanu╘ dya kja nrra mbeñeji ne jñaa jñatrjo, nudya ngenchjo kôo a jango nzii ye pale, ye 

male, ¶e jango nzii nana yo xii j¶atroji; ye xutrôii, trôii, tsôixutrôii ¶e tsôitrôii yo xi a╘ra╘ji zoma dya 

kja jñatroji. Nujio o pju╘ru╘ ma yo in taaji ñe in nanaji dya kja o jñaatrjoji kôo angezeji, ma o 

pju╘ru╘ji ngechjo ne j¶angistia o ¶aaji. Ngeje akjanu╘ ne be╘pji mama ra jyodu╘ pjenga ye taa 

¶e ye nana o jyesiji ne j¶atrjo ngekua yo tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii dya kja ¶aaji.  

Nrrizôi nujio ro a╘trôa╘ jango nzii dyonu╘. A kjanu╘ ro fechigo pjenkja ro jyodu╘ ma ri ma jyanrra 

ye tsôitrôi kja in ngu╘mu╘ji, kôo in tata, in nana, in kjuarma, in kju║ôu║, kjo mi ¶aa ne j¶atrjo kja in 

ngu╘mu╘ji, kjo ngeje mi a╘ra╘ji; pjenga ñaaji kja ngunxoru╘, kôo in dyoji, jango mi eñeji, kja 

nrrenrra ñe kja in ngumu╘ji. Kôo mi kôorrpu╘ go nguenrrana punkju╘ kja in dyonu╘go o nge, 

pjenkja jñaa mi ñaaji. 

Pjenga ngeje kôo ro kjago kja ne taxiskuama  

Ro juatrôu╘ jango ne kja ne nrrumu╘ ne j¶aa J¶atrjo kja ye tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii yo 

Menanguaru╘, ne Rioyos Buenavista. 

Ro u╘su╘ôu╘go jango ñaaji ne jñatrjo kôo ye tsôitrôii ma bôu╘bôu╘ji kôo in pale, in male, in tata ¶e in 

nanaji kja ngu╘mu╘ o na¶o munrro.  

Ro totrôu╘ pjenga ngeje yo kja ra ñaaji o dya ra ¶aaji ne j¶atrjo ye tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii.  

Ro totrôu╘ ¶e ro u╘su╘ôu╘ pjenga mamaji in taaji ¶e in nanaji ye tsôitrôii ¶e ye tsôixurtôii, yo 

xopu╘nte, yo ntee kôo bôu╘bôu╘ a xo¶i ye munrro, yo ntee o yo xopu╘nte ñe a nrrenxe yo ntee 

kja e menzumu╘. 
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Pjenga ro kjago ne be╘pji   

Pju╘ru╘ ri kja ne be╘pji   ma ro mbeñe kôo ro kjogu╘go ma mi tsôikego kôo ne j¶atrjo ¶e in 

nanago kôu╘ mi j¶atrjo. Ri mbe¶e na punkju╘ yo be╘ôzo, ndixu, yo o xi kjoju╘ji a kjanu ngekua 

dya kja kôo xi ne ra ñaa ne jñatrjo kôo in chiôiji; nudya bôu╘bôu╘ ye tsôitrôii ¶e tsôixutrôii yo me 

tsôeji ra mamaji a╘ra╘ji o fechi ra j¶atrjoji. Kôo nujio ñe kôo ro xoru╘ kja yo xiskuama kja ne 

tangunxoru╘ ro u╘nu╘go nguenrra dya ra tsôejeji in jñatrjoji ñe jango ro enji.  

Na punkju╘ yo xiskuama nu jango mamaji dya ra be╘zhiji in jñatrjoji, ñe na punkju╘ yo ntee yo 

be╘pjiji ngekua ra fechiji yeje jñaa. Ro pe╘pji ne xiskuama ma ro unu╘go nguenrra dya 

ngenchjo ne jñaa ra be╘zhi ma ra nrruôu ye tita ñe yo nita yo jñatrjoji, xi ra bezhi na punkju╘ 

yo mina mizhi. Kôo p'a║ra║ ye tita, ye nita, jango ra pjoru╘ji ne Xo¶ijomu╘, jango ra mimiji yo 

munrro ntee, dya ra chuôuji, a nrrexe kôo fechi a ngezeji ra nrruôu mara ra nrruôu ne jñaa. 

Ngekua ro nee ro kjago ne xiskuama, joo dya kja nrra kôorrpu╘ji ñii yo naño xopu╘nte. Nudya 

ngenchjo ne j¶angistia, nu na¶o j¶aa, ngenchjo kôu╘ ra nzhodu╘ji a xo¶i ngekua ra pesiji na 

punkju╘ chopju╘. 

Munrro yeje: jango ro kja ne be╘pji 

Nu kja ne tsôimunrro ro u╘su╘ôu╘go jango ro kja ne be╘pji   ma ro maa kja Menanguaru╘, pjekja 

in chju║u║ kôo ro jyodu╘go, ro u╘su╘ôu╘ a nrrexe kôo ro nuôu, kôo ro a╘ra╘ mi ¶aaji ye ntee jango mi 

bôu╘bôu╘go. Nujio xi in chju║u║ ri mimi, ri pepji, ri ¶onu╘, ri bôu╘bôu╘ a nrrenxe kôo ri soo ri kja, kôo ye 

teôe. A kjanu╘ nge angezegi yo o mamaji pjenga kjogu╘ kôo ne jñatrjo. Pjenga jñaatrjoji, 

pjenga iyo, pjenga ñaaji kôo in tataji, in nanaji, in kjuôuji, in kjuarmaji ne j¶atrjo. ¤e pjekja 

ñaaji kôo in tsôitrôiji ¶e in xuntrôiji ne j¶angistia. Yo ri u╘su╘ôu╘go ngeje kôo ri nuôugo, kôo ri a╘ra╘, 

dya ngenchjo kôo ri mbeñego. Ma ro pju╘ru╘ ne be╘pji mi mbe¶e ngenchjo kja ngunxoru╘ nu 

jango ro totrôu╘ kôo mi jodu╘go, ngekua ngeje nujnu nu jango ro pju╘ru╘ ro maa; dya o ngeje a 

kjanu╘ ngekua ro mama ro nuôu ye tsôixutrôii ¶e ye tsôitrôii kja in ngumu╘; nu jango bôu╘bôu╘ ntee 

kôo xi j¶atrjoji, a kjanu╘ ro mbe¶ego ro maôa kja in ngumji kôo yeje tsôixutrôii ¶e daja tsôitrôii kôo 

pju╘ru╘ji ra xoru╘ kja ngunxoru╘ daja.  

Nrrizi nujio ñe kôo ro mama ro kja ne be╘pji ye dôaja juatrôu╘ ngeje: yo jango ñaaji kôo ne jñaa 

jñatrjo kôo ye tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii kja ne munrro Menguaru╘: kja in ngumu╘ji, in e¶eji, kja 

ngunxoru╘, na¶o jomu╘ ¶e na¶o munrro ntee a menzu╘mu╘. Xi ro nuôugo jango mi ¶aaji kôo in 

tita, in nita, in tata ¶e in nanaji. Xi ro totrôu╘ pjenga ñaaji ne jñatrjo o pjenga dyakja ye tsôitrôii. 

Ngekua ro pôa║ra║ pjenga mi kjaa akjanu╘ ro dyonugo ye ntee, ro ñaa kôo angezeji na punkju╘ 

yo munrro kôo ro dyonu╘ ¶e na¶o kôo ro kja ngekua ro pôa║ra║. Kôo munrro be╘pji jango ro kja 

ngeje: Jyanrra ye tsôitrôii kja in ngumu╘ji ngekua ra juatrôu╘ ¶e ro mamaji pjenga kja ne 
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nrrumu╘; xi ro jyarraji na joo, ro jyanrraji jango mi bôu╘bôu╘ji ye ntee, ro dyonu╘go na punkju╘ 

paa, ro kjôana na xiskuama kôo jango nzii dyonu╘, ro xipji jango nzii j¶aa ye tsôitrôii, ro a╘trôa╘ 

yo zaa jango kja ne jñaa kja in munrro ntee ye tsôitrôii, ro jodu╘go kja ye xiskuama pjenga 

mamaji ye bôezo ¶e ye ndixu yo a opju╘ji ne nrrumu╘.  

Tsôimunrro j¶ii: munrro jñaa kôo a mi bôu╘bôu╘ kja xiskuama  

Dôaja: munrro ye jñaa yo mama ra ñatrjoji 

Nukua ne tsôimunrro ro u╘su╘ yo j¶aa kôo bôu╘bôu╘ kja ye xiskuama yo kjôaji ye bôezo ¶e ye 

ndinxu yo a pe╘pji  ji, xoru╘ ¶e u╘su╘ kja ne nrrumu╘ ¶e a kjanu╘ ye munrro j¶aa kôo mama jango 

ra kja ne jñatrjo kja ye ntee, ye tsôitrsôii, kja ye tangumu╘ jango pooji ye ntee, ¶e kja ye 

ngunxoru╘, a kjanu╘ kôo ro u╘su╘ nukua ngeje: munrro j¶aa yo mi mamaji jango ro kjôaji ye ntee 

¶e ye ngenxoru╘ kja yo tsôee kôo a kjogu╘; nujma mi mamji ngechjo j¶angiastia ro ¶aaji ¶e ro 

fechiji ye tsôitrôii kja ngunxoru╘, mi neeji ngechjo dala jñaa ro ñaaji, nrrexe ro jñangistiaji, ro 

kjaaji ngejeji jango mi ngeje yo toxi ntee, yo jango bi enji na¶o jomu╘. A makua yo bôezo kôo 

mi pooji a xoñi ye ntee o mamaji ro kichi ye j¶atrjo kja ye ngunxoru╘, a kjanu╘ dyanrra ro 

zôexhi yo tsôitrôii ro kjogu╘ji kja ne j¶angistia.  

Nudya bôu╘bôu╘ na punkju╘ munrro j¶aa ngekua ra kichi ne j¶atrjo kja ngunxoru╘; nrrizi yo 

bôu╘bôu╘ kja ne taxiskuama pjenga ra kjaaji a nrrexe yo ri kjaraji a Bôonrro, ne xiskuama 

jango bôu╘bôu╘ kôo ra kjôaji kja ye ngunxoru╘ ¶e ne xiskuama nu jango u╘su╘ji jango ga kja yo na 

punkju╘ munrro tee ¶e na punkju╘ na¶o j¶atrjo yo bôu╘bôu╘ kja ne xo¶ijomu╘, pjenga mizhi ñe 

pjenga dya ra bezhi; nujne xiskuama mama ye tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii ra xoru╘ daja j¶aa 

naño ne j¶angistia. A kjanu╘ xi bôu╘bôu╘ yo nrree munrro j¶aa jango mama, ye ntee ra ¶aatrjoji 

kja tangumu╘ nu jango ra ma joku╘ji in xiskuama, ma ra soodyeji, ma ra u╘nu╘ji in chopjuji o a 

nrrexe ye jñiñ jango ra moji.    

Ne j¶aa kja ye ts²trôii ¶e ye tsôixutrôii yo pju╘ru╘ ra xoru╘ji ¶e ra opju╘ji kja daja ngunxoru╘ mama 

ne xiskuama nu jango u╘su╘ôu╘ji pjenga ra kjôa ne be╘pji   ma ra jichiji ne jñangistia dya mama 

pjenga ra kjôa kôo ne j¶atrjo nu xi bôu╘bôu╘ kja jango nzii munrrro tee ¶e jango nzii tsôitrôii; 

ngenchjo yo mama jango ¶e pjenga ra fechiji ne j¶angistia, ne j¶aa nu ra ¶aaji a nrrexe ye 

tsôitrôi yo poji kja ngunxoru╘ ngekua xi ra nzhodu╘ji a xo¶i kôo ne Bôonrro ¶e yo na¶o jomu╘ yo 

pesi pa punkju╘ chopju╘, zoma ye tsôitrôii dyanrra a╘ra╘ji na  joo pjenga ngeje en j¶aa nu jichiji 

kja ngunxoru╘.   
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Yeje: jñaa ne munrro jñaa kja yo a╘trôa╘ ye ntee 

Ye jñaa dya ngenchjo kôo ra ¶aaji, bôu╘bôu╘ na punkju╘ kôo mizhi kja nujio; kja nujio bôu╘bôu╘ kôo 

fehiji ye tita ñe ye nita, yo  dya ra pôa║ra║ji a ngenchjo kôo ne jñatrjo. Kja ye jñaa juesy jango 

kjaa ye munrro tee kja in menzumu╘ji, pjenga fechiji, pjenga ñe jango kjaji naño kôo pjeni 

chju║u║ xi yo naño munrro ntee. Ngekua nrrexe ye j¶aa na mizhi na punkju╘, dya bôu╘bôu╘ dôaja 

j¶aa kôu╘ mizhi o dôaja kôu╘ dya ra mizhi.  A kjanu╘ ma ra bezhi dôaja j¶aa ra bezhi na punkjnu╘ 

kôo na zoo yo bôu╘bôu╘ kôo ye ntee yo jñatrjoji, kôo o a╘trôa╘ nrrixi a genu╘ ye paa yo a kjogu╘. A 

kjanu╘ ma pju╘ru╘ji ra ¶aaji ¶e ma ai ¶aaji ye tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii xi ra pôa║ra║ji pjenga bôu╘bôu╘ 

ñe pjenga kjaaji kja in munrro tee, kja in j¶i¶i. Ne j¶aa mina mizhi jango bôu╘bôu╘, jango ra 

fechi ñe pjenga ra ¶aa ye tsôitrôii, pjenga ne jñaa ra jichi in nanaji, in tata ¶e in kjuarma kja 

in ngumu╘ji. 

Jñii: ne bezhi ¶e ne poru╘ ye j¶aa   

Dôaja j¶aa dya ra maa o dyara nrruôu ma dya ra kichi kôu╘ na¶o j¶aa kja ye munrro ntee. A 

kjanu╘ ma bôu╘bôu╘ yeje j¶aa kja ye munrro ntee pama ma pama kôu╘ o pju╘ru╘ji o ¶aaji ne yeje 

jñaa; a kjanu╘  ra jie╘siji nu otrôu╘ go ¶aaji. Ra bôu╘bôu╘ yo jango nzii ntee yo ra j¶atrjoji kja jango 

nzii munrro, zoma a ra pju╘ru╘ji ra ¶aaji yeje ra bôu╘bôu╘ kôo ra ¶aaji in dôaja o in yeje jñaa. Ma 

ra kja a kjanu╘ dôaja j¶aa ra bôu╘bôu╘ a xo¶i ¶e kôu╘ dôaja ra ngeme a nrrubu╘. Akjanu╘ bôu╘bôu╘ yo 

na punkju╘ munrro ntee nu jango kja yeje j¶aa ¶e jango bôu╘bôu╘ tee yo ¶aaji yeje o ngenchjo 

dôaja j¶aa. Nu jango znii ye munrro, bôu╘bôu╘ yo ntee kôo mbe¶e mizhiji na punkju╘ ma dya ra 

ñaatroji, ngekua a kjanu╘ xi dya ra nee ra ñaaji ne jñatrjo.  

Nziyo: yeje jñaa ñe jango na kja yo yeje 

Ye ntee yo ñaaji yeje jñaa naño kja kôo fechiji; bôu╘bôu╘ kôo fechiji na joo nza yeje j¶aa, bôu╘bôu╘ 

kôo dyanrra fechi nu dôaja, bôu╘bôu╘ kôo a╘ra╘ji zoma dya ¶aaji, kôo ¶aaji zoma dya opju╘ji o yo 

xoru╘ji ¶e dya opju╘ji. Na zhexhi ra mamaji kjo ngeje yo pôa║ra║ji na joo yeje jñaa, ma naño yo 

pôa║ra║ji; zoma  yo xi soo ro nuuji ngeje: ne ¶aa, ne a╘ra╘, ne opju╘ ¶e ne xoru╘. Xi akjanu╘ kjogu╘ 

ma na ñaaji ye ntee nu jango ñaaji in yeji jñaa; na nrrame ra jñatrjoji na nrrame ra 

jñangistiaji, güanaji ra ñaaji.  

Tsôicha: xoru╘ yeje j¶aa 

Dôaja xoru╘ yeje j¶aa ngeje nu jango ñaaji yeje jñaa ngekua ra fechiji ye tsôtrôii, ma dôaja ra 

ngeje kôu╘ ontrô o ¶aaji ye tsôitrôii. Bôu╘bôu╘ na¶o ngunxoru╘ nu jango xoru╘ji yo yeje j¶aa: xoru╘ji 

yeje jñaa zoma ra kjogu╘ ye paa ra bezhi dôaja, jñatrjo ngenchjo jango nzii be╘pji, xoru╘ yeje 

j¶aa nu jango ¶aaji dôaja kja jango nzii ¶e ne yeje kja yo jango nzii, xoru╘ yeje nrrexe ra 
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pjechiji yo yeje j¶aa ¶e xoru╘ yeje ra ngenchjo ne yeje j¶aa nu ra ¶aaji ngekua zoma dya ra 

bezhi nu ontrôu╘ o ¶aaji. 

¤anto: pjenga o kja ra bezhi ne j¶aa otrôu╘ 

Na punkju╘ yo o kja ye tsôitrôii ¶e ye tsôixutrôii dya kja na ¶aaji ne j¶atrjo: yo otrôu╘ ngeje ma ye 

tata ¶e ye nana o jie╘zi o ¶aaji; ñaatrjoji kôo angezeji, kôo in tita ñe in nitaji, dya akjanu╘ kôo in 

chiôiji. Nujio mamaji na punkju╘ ne na¶o kôo o kjogu╘ji ma mi tsôikeji ngekua dya kja ¶aatrjoji 

kôo angezeji, ngenchjo ñaaji ne jñangistia: kôo o kjogu╘ na puknju╘ munrro tee, kôo sooji na 

noojo munrro tee, ye ntee pooji a xo¶i ne Bôonrro ye j¶i¶i kjana zaôaji yo a╘trôa╘ji ye j¶i¶i. Xi 

bôu╘bôu╘ ye tangunxoru╘ yo kichi kja ye j¶i¶i kôo ye ntee yo mamaji dya a╘ra╘ji ne j¶atrjo, anrro 

xipjiji ye menzumu╘ ra j¶agistia. Akjanu╘ ye menzumu╘ dya kja ne ra ¶aatrjoji ngekua in chiôiji 

dya ra kjogu╘ji nujio. A manu╘ bôu╘bôu╘ yo sooji ¶e yo mbe¶eji ye ntee: kôo ngenchjo jñangistiaji 

ñe kôo ngechjo ¶aatrjoji o ¶aaji yo yeje. Yo ngechjo dôaja ¶aaji sooji na mizhiji na punkju╘ 

ma nuuji yo  j¶atrjo; anrro yo j¶atrjoji tsôeji na punkju╘ sooji dya mizhiji, dya mihi ne jñatrjo 

ñe pjenga ra jñatrjoji.  

Yencho: Pjenga ra fechiji dôaja yeje j¶aa 

Bôu╘bôu╘ yeje munrro yo ntee ngekua ra fechiji na j¶aa: Ne dôaja ngeje ma ye ntee neeji ra 

munrro kôo yo na¶o, neeji ra kjôa yo kjôaji angezeji, ra totrôu╘ji in dyuôuji o ra a╘trôa╘ji in munrro 

dyoji. Nu ne pjenga ra fechiji in chjuôu neeji ra munrro; ne yeje ngeje ma ra be╘pji  ji, ra xoru╘ 

ngekua ra kjaji xopu╘nte, ra kjôaji yo xiskuama, ra jichi in chiôiji kôo fechiji kja ngunxoru╘ un 

jango ñaaji yeje jñaa. Nu me munrro in chjuôu trôe╘zhi.   

Jñincho: Munrro jñaa ñe yo ri u╘su╘ôu╘ji yo bôu╘bôu╘ kja ye otrôu╘ j¶i¶i 

Ye otrôu╘ munrro tee pesiji na pukju╘ jango ra mamaji yo a╘trôa╘, dya ngenchjo ra ¶aaji. Fechiji  

ra kjôaji na punkju╘ na¶o mbaskua, be╘pji, yo na zoo bitu, betrôa╘, trôe╘xkjôezhe, bu╘trôu╘, ye 

ndadyo ¶e ye na¶o bitu ngekua ra mamaji xi pesiji opju╘ kôu╘ dya ngeje nu ri opju╘ji kja 

ngunxoru╘. Kôo yo  ngenchjo angeze u╘trôu╘ji juesy yo ngejeji, pjenga pesiji, pjenga kjôaji kôo 

dya kjôa yo na¶o munrro tee. Xi ra nuôuji dya na punkju╘ ye ntee j¶atrjo nee ra opju╘ji ¶e 

xoru╘ji yo bôu╘bôu╘ kja xiskuama. Ne paa nudya ri mbe¶ejme na joo ra opju╘jme ¶e xoru╘jme 

ngekua ra u╘su╘ôu╘jme ne ñjaa jñatrjo, yo pôa║ra║ji ye tita ¶e ye nita. Akjanu ra opju╘ji ngekua ra 

pedyejme kja naño jñiñi, kôo na¶o munrro tee ngekua ra pakjôajme.  

Nzincho: Pjenga kjogu╘ji yo na¶o munrro tee kôo in jñaa 

Bôu╘bôu╘ na punkju╘ munrro tee kôo be╘pji   ngekua dya ra bezhiji in otrôu╘ j¶aa. Xi ra fechiji na 

yeje j¶aa pe dya ra bezhiji in otrôu╘. Kjôaji yo tabe╘pji   kôo ye munrro tee, ye tsôitrôii, ye trôii, yo 
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xopu╘nte, yo bôexo kôo poji a xo¶i, kja ye ngunxoru╘, kja ye tangumu╘ ngekua dya ra bezhi ye 

j¶atrjo. Bôu╘bôu╘ kôo na joo na be╘pji  ji zoma kjogu╘jii nrrumu╘ kja in nzhodu╘ji. Na zoo yo mama 

kjôaji ngekua dya ra bezhi in j¶atrjoji. Ri mbe¶ego akjanu╘ ra kjôaji kja Menanguaru╘ ngekua 

ra j¶atrjoji na yeje in otrôu╘ j¶aaji. 

Dyecha: pjenga dya ra ge╘siji ra bexhi ¶e dya ra nrruôu ye j¶aa otrôe╘ 

Bôu╘bôu╘ na punkju╘ yo ra u╘su╘ôu╘ji pjenga dya ra bezhiji in otrôu╘ j¶aaji: nee ra pesiji na punkju╘ 

naño jñaa ngekua ra pôa║ra║ji na punkju╘ na¶o be╘pji  , ra a╘trôa╘ji, ra tumu╘ji na¶o kôo ra xiiji, 

dyanrra ra posku╘ji ne Xo¶ijomu╘, dya ra potrôu╘ji ye anxee; ye jñaa juesiji jango ro enji, jango 

ro teeji, jango ri ngejeji; ye jñaa mamaji pjenga  kjôa a  Bôonrro, kja ye j¶i¶i a genu╘ ye paa 

yo a kjogu╘, ma mi bôu╘bôu╘ji ye tita ¶e ye nita; ye jñaa mboxku╘ji ra fechiji ye na punkju╘ na¶o 

xoru╘, dya ngenchjo dôaja j¶aa soo ra ¶aaji, ri sooji ra ¶aaji yeje o j¶ii ¶e ye j¶aa mina zooji 

angeze tsôeji, na punkju╘ kôo pesiji, kôo mamaji, jango ri nuôuji ne Xo¶ijomu╘, jango na kja in 

mu╘bôu╘, in mbeñe ñe kôo ri sooji.  

Tsôimunroo nsiyo: pjenga ro totrôu╘   

Daja: jango bôu╘bôu╘ ne J¶i¶i J¶atrjo, ne Rioyos Buenavista ñe jango ro e kjojme  

Ne munrro ne Menanguaru╘ bôu╘bôu╘ kja Rioyos Buenavista nu xi bôu╘bô a mboo kja j¶i¶i San 

Felipe del Progreso, tsôiBôonrro kja ne Bôonrro. Kja Menanguaru╘ soôoyaji 1000 tee jango xi 

bôu╘bôu╘ na punkju╘ ye nita ¶e ye tita yo ¶aatrjoji; a nrrexe ne Rioyos bôu╘bôu╘ 3 000 tee, kja 

mboo ne jomu╘ xi bôu╘bôu╘ ye tita ¶e ye nita yo ¶aatrjoji, zoma a Nrrare ngechjo jango nzii. Ne 

Rioyos a go xedyeji kja tsôimunrro tee ne jomu╘ jango bôu╘bôu╘ yo na¶o jomu╘ xi o xedyeji 

ngekua ra kjôaji yo be╘pji   yo menzumu╘. Ye ntee ai bôu╘bôu╘ji nujnu nrrixi na pukju╘ ye paa yo a 

kjogu╘.     

Ne ¶i¶i j¶atrjo o zha╘ga╘ kja ne jomu╘ nu jango bu╘bu╘jme nudya a na punkju╘ tsôee yo a 

kjogu╘.  

Otrôu╘ ye tsôee o enje na tôabôezo kôu╘ o a╘trôa╘ nu tôaj¶i¶i nu mi chjuu mazahuac§n, nujnu╘ o 

enje kja na¶o jomu╘ un jango o enjeji kôo jango nzii tee, a kjanu o munrroji e tee ¶e o 

munrroji in j¶atrjoji; ma o kjogu╘ ye paa a nrro o zha╘ga╘ kôo na¶o munrro tee kja ne jomu╘ 

jango bôu╘bôu╘ji dya. Nujio ndyarra mi jonteeji, mi kjôapi ro be╘pji  ji na punkju╘ ¶e ro u╘nu╘ji yo mi 

be╘pji  ji. Ma o kjogu╘ ye tsôee a o ngeje yo bôezo kôo o enje a genu jomu╘ kôo o kjôapuji ro 

be╘pji  ji na punkju╘ na punkju╘. Go zha╘ga╘ na bôezo a Rioyos Buenavista jango o kjôa dôaja 

tôanojo ngumu╘, mi pesi na pukju╘ juajma, animale, bôezo yo mi be╘pji  , dya a kjanu╘ o kjogu╘ 

ye tsôee o enje jango nzii bôezo yo o mamaji ro juatrôu╘ ye tôangumu╘ ¶e ro xedyeji yo jomu╘. A 

kjanu╘  pju╘ru╘ ro a╘trôa╘ ne j¶i¶i Rioyos Buenavista. Nudya ri chjujme mazahua ñe jñatrjo: nu 
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otrôu╘ ngeje ne chjuu nu mamaji ye ngenchjo jñagistiaji nu na yeje ngeje nu ri mama 

tsôegejme; nujio ri kezhejme nudya paa a porôu╘ na punkju╘ kôo mi kezheji in tita ¶e in 

nitajme, xi bôu╘bôu╘ jango nzii bitu kôo ma kja a kjanu╘ pe mas na pukju╘ yo tomu╘ji kja nrrenrra. 

Yo ngumu╘ xi na¶o kôo mi bôu╘bôu╘ ¶e kôo mi a╘trôa╘ji a manu ye tsôee kôo a kjogu╘, nudya jango 

nzii ngumu╘ yo xi jomu╘ ¶e teja; nrro ye munrro tee kja ye ngumu╘ kja yo na nojoo ¶e yo 

tsôikôe. Nu jango na nojoo bôu╘bôu╘ ye tita, ye nita, ye chiôi, ye kjoôo ¶e ye bechôe, nu jango 

tsôikôe ngenchjo kôaraji ye tata, ye nana kôo in chiôiji. Yo j¶atrjoji mama ye ntee ra teôeji na¶o 

munrro tsôee; mbane, tsôtrôii, tsôixutrôii, trôii, xutrôii, bôezo, nrrixu, nana, tata, tita ¶e nita; kôori 

siigijme ngeje kôo kja jango ri bôu╘bôu╘jme zoma xi ri siigijme yo pooji kja nrrenrra; ne be╘pji   

mas ngeje kja juajma ñe kôo ye dye╘se╘, ye bite╘ yo na zoo, ye ntee kôo poôoji a Bôonrro; nu 

kja ne trôu╘jmu╘ chjoo xi kjaji jango nzii mbaskua kja ne jomu╘ jango mi kjôaji; ye mbaskua un 

jango poôoji nrrexe ye menzumu╘ ngeje ma kjôaji kja nitsôimi a manu ye ngunxoru╘, nudya a 

bôu╘bôu╘ na punkju╘ kja ne Rioyos Buenavista. 

Yeje: ye tsôitrôii kja in ngumu╘ji 

Munrro ntee Hernández: Ne tsôixutrôii ¶e in kjuôujnu a╘ra╘toji ne ¶jatrjo ñe xi ñaaji jango nzii 

jñaa ne jñatrjo. O fechiji nujio ma ra ñaaji kôo in nitaji, yo ¶aatrjobi ¶e xi j¶agistiabi chikileje. 

Dya a kjanu╘ kôo in tata ¶e in nana, nujio gnechjo j¶angistia ¶aaji zoma in otrôu╘ j¶aa o ngeje 

ne jñatrjo. Nudya ngenchjo jñangistia ñaaji kôo in chiôiji. Ye tsôixutrôii mamaji nee ra ¶aatrjoji 

zoma tsôeegeji (verg¿enza)na punkju╘ ma yo nrre trôii dya kja ¶aatrjoji. In nanaji mama xi ra 

j¶angistiaji negekua ma ra maaji na¶o j¶i¶i ra fechiji ne j¶aa. ¤ukôu╘ ngeje ye tata yo dyakja 

nrra neebi in chiôiji xi ra ¶aatrjoji o mbe¶e dyarra joo. Akjanu╘ ngema okôu╘ji xi ra ¶aaji ne 

j¶atrjo ye tsôitrôii; ne j¶aa tsôotrôu╘ in teôe. Munrro ntee Baustita: Nu kja in sôoya ne tsôixutrôii 

ne j¶atrjo bôu╘bôu╘ kja ne tita ¶e ne nita. Otrôu╘ ne nita nu ¶aatrjo nrrexe ye paa ngekua ye 

tsôitrôii a╘ra╘ji; angeze ngeje nu jango ye tsôitrôii pôa║ra║ji a╘ra╘. Naño ne tita nu nrrexe jñangistia 

zoma fechi jñatrjo. Kôo in suôu ¶e na¶o tee yo a na nojoo j¶atrjo, kôo ye tsôitrôii iyo. Ye tata 

zoma in otrôa╘ j¶aa o ngeje ne jñatrjo nudya dyakja nrra ñaatrjoji kôo in chiôiji, jango nzii 

nrrame jñatrjoji kôo ye ntee a na nojoo, kôo ye tsôitrôii ngechjo j¶angistia.  

A kjanu xi okôa╘ji ne jichi ne j¶aa kôo kja ba teôe.  Ne tata mama pjenga kja a kjanu, kôo o 

kjoga╘ angezeji ma mi tsôikôeji ma mi j¶atroji, pjenga mi xipjiji ye na¶o tee yo dya mi ¶aaji ne 

j¶atrjo. Dya nrrumu kja ne sôoya dya a╘da╘ji ne j¶atrjo ¶unkôe neeji ra ¶aatrjoji zoma toojo ne 

j¶angistia. Kja ne sôoya xi bôa╘ntrôo ne j¶aa. Munrro ntee Hilario: nu kja ne ngumu╘ e tsôitrôii, 

ye tata yo in otrôu╘ j¶aa ngeje ne j¶atrjo nudya ai ngencho angezebi ¶aabi o ne j¶aa (mama 

angezebi) zoma ma ro nuôugo mi j¶agistiabi; angezebi mama in chiôiji dya kja ¶aaji ¶e a╘ra╘ji 
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ne j¶atrjo zoma dôaja in xutrôiibi o mama a╘ra╘toji ma ye tata jango nzii nrrame ñaabi. Nu kja 

ye chiôi kja ne sôoya ro nuôu na joo na trôii nn xi go ¶aa chikileje ne j¶atrjo ma ro zenguago. 

Kôo ye tsôitrôii ¶e ye tsôitrôii, angezeji ngenchjo j¶angistia nu ¶aaji ma e¶eji, ma ¶onuji, ma 

ñaaji kôo in tata, kôo in nana, kja ngunxoru╘ kja nrrexe yo kjôaji. 

Jñii: ne j¶aa J¶atrjo kja ngunxoru╘: Jango na kja ne j¶aa kja ne ngunxoru╘   

Kja ne ngunxoru╘ dôaja Menanuaru╘ bôu╘bôu╘ na punkju╘ ye tsôitrôii, tsôixutrôii, trôii ¶e xutrôii kôo 

a╘ra╘ji ¶e xi fechiji ra ¶aa janzo nzii j¶aa ne j¶atrjo; zoma ¶ukôe a nrrexeji tsôeji ra mamaji 

a╘ra╘ji ¶e xi fechiji ra ¶aaji. Yo xi tsôikôe╘ a╘ra╘ji zoma dyanrra ¶aaji a yo na tsôinojoji pju╘ru╘ ra 

¶aaji jango nzii j¶aa ¶e dôaja o yeje pju╘ru╘ ro opju╘ jango fechiji. Kôo ro totrôu╘ kja ne ngunxoru╘ 

ye tsôitrôii tsôeji na punkju╘ ra mamaji ri j¶atrjokôojme, nukôe dya totrôu╘ji pjenga ra ¶aatrjoji. 

Nudya dyabu╘ j¶angistia, dakja nrra kjo xi ¶aatrjo kja ngunxoru╘.   

Ne j¶aa kja ye tsôitrôii dôaja munrro  

kja ye tsôitrôii dôaja munrro ngechjo jango nzii yo a╘ra╘ji ne j¶atrjo; yo xi bôu╘bôu╘ji kôo in tita ¶e in 

nita, a kjanu ma te tata ¶atrjoji. A ma moji ye tsôitrôii kja ngunxoru╘ dyabu╘ ne j¶angistia un 

¶aaji, ra xoru╘ji ¶e ra opju╘ji. Na xoru╘ji na munrro j¶aa kôu╘ in chjuu j¶angistia ngekua xi ra 

nzhodu╘ji najoo kja ne j¶aa; a kjanu mama ye xiskuama ñe ye ntee yo pooji a xoñi. A kôo 

naño ngeje yo ñaa ye xopu╘nte. Ne xopu╘nte ye tsôitrôii na¶o ¶aa kôo ¶aaji ye ts²trôii; nujnu 

dya ngechjo yo bôu╘bôu╘ kja xiskuama yo ñaa xi ñaa kôo otrôu╘ pôa║ra║ angeze zoma dyanrra joo 

ra  a╘ra╘ji ye tsôitrôii. Kja ye tsôitrôii, angezeji ¶aaji jango o fechiji kja in ngumu╘, kôo in tata, in 

nana, in nita, in tita, in kjuarma, in kjuôu, in dyoju╘i a nrrexe kôo ¶aaji kja Menanguarġ yo dya 

che╘jui kja ngunxoru╘.  

Kôo kjôaji jango nzii xopu╘nte ngekua ye tsôitrôii xi ra ¶aatrjoji 

Nudya ye paa bôu╘bôu╘ jango nzii xopu╘nte kja ne ngunroxu╘ dôaja Menanguaru╘ yo pôa║ra║ji jango 

mizhi ye j¶atrjo, akjanu xipjiji ye tsôitrôii xi ra ¶aaji in j¶atrjoji. Na punkju╘ kôo xipjiji ngekua ra 

¶aatrjoji, dya ra tsôeji, ra ¶aaji ye yeje j¶aa, ra kjôezheji in bitu yo mi jinkua ye paa xi ra 

pjechiji na mizhiji na punkju╘ ntsôa kja yo na¶o tee. Ye xopu╘nte xipjiji ne jñatrjo ngeje 

ngencho angezeji pjechiji, naño ye jñaa kôo pjechiji yo nrre munrro tee, ngeje nu ra juesi 

jango ba enji, ra sooji na zoo kôu╘ ngejeji j¶atrjo ¶e zhexhi ra pjechiji dôaja j¶ii j¶aa.  

Nu bôu╘bôu╘ nrrixi ne j¶aa ye tsôitrôii kja ne j¶aa ne ngunxoru╘  

Nu j¶aa ye tsôirtrôii na¶o ne j¶aa nu mama ne ngunxoru╘ ra pôa║ra║ji ¶e ¶aaji. Bôu╘bôu╘ na 

xopu╘nte a ngunxoru╘ dôaja kja Menanguaru╘ mama ye ts²trôii kja ne munrro tee dyanrra 

pjechiji na joo ne j¶aa un bôu╘bôu╘ kja ngunxoru╘ ngekua xi dyanrra opju╘ji na joo, u╘su╘ôu╘ji yeje o 
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na pukjġ dôaja ngenchjo j¶aa. Na joo ra nzhodu╘ji a xo¶i ne xoru╘ ¶e ne opju╘ kja ne 

j¶angistia, zoma xi na joo dya ra jyombe¶eji jango na ¶aaji kja in munrro tee, nrrexe ye 

j¶aa na mizhiji, dôaja dya ra kjôa kôu╘ ra maôa na dôaja o kôu╘ otrôu╘. Ye xopu╘nte ra pôa║ra║jme, ra 

jyanrrajme pjenga ye tsôitrôii ¶aaji jango go ¶aaji, jango pedye kôo ñaaji, pjenga ne ra 

mamaji kôo in j¶aaji. Ma dya akjanu pju╘ru╘ ra mamajme ye tsôitrôii dya pjechi ra ¶aaji. 

Xoru╘ a nrrexe chjuôu kôo xoru╘ yeje j¶aa   

Mama ye munrro j¶aa kja yo ngunxoru╘ nu jango xoru╘ji yeje j¶aa, ye xopu╘nte ra ¶aaji yeje 

j¶aa, ye tsôitrôii ra pjechiji ¶e ra pesiji yeje j¶aa. Xi bôu╘bôu╘ ye na¶o munrro j¶aa yo mama kja 

ye ngunxoru╘ nu  jango dya bôu╘bôu╘ xopu╘nte yo pjechi na yeje jñaa xi ra be╘pji   kôo yo pjechiji 

ye tsôitrôii kja in j¶aaji o in otrôu╘ ¶jaa ne munrro tee un jango bôu╘bôu╘ji. Dya nrrumu╘ dôaja 

xopu╘nte kja Menanguaru╘ o mama ro ma joo ma o a╘trôa╘ji dôaja ngunxoru╘ jango go xichiji ne 

otrôu╘ j¶aa, jo angezegi dya pjechi, akjanu ro ma joo kôu╘ ro kjôaji na ngunxoru╘ yeje j¶aa. Ri 

mamago ro ma joo ro bôu╘bôu╘ na ngunxoru╘, zoma dyakjo mama bentrôo yo xopu╘nte ro xichiji 

ne j¶atrjo, yo bentrôo na mizhi ngeje yo ra kjaji kja ne jñatrjo dya kôo munrro jñaa yo mama 

pjenga ra kjôaji.  

ñMa mi kichijme mi ¶aatrjogojmeò: nrrizi na dôaja j¶aa kja yeje j¶aa ma ngenchjo ri 

a╘ra╘jme dya ri ¶aajme ne otrôu╘  

A genu╘ ye paa ma mi kichi kja ngunxoru╘ in tita in nita mi mamaji dya ro j¶atrjoji dyabu╘ ro 

j¶angistiaji, akjanu mi mama ye bôezo yo mi nzhodu╘ji a xo¶i. Akjanu o kjogu╘ ye tsôee 

ngencho ne j¶angistia nu mi ¶aaji kja ngunxoru╘ kja nudya. Jyngua dyote tsôee, ye ts²trôii kja 

Menanguaru╘ yo mi kichi kja ngunxoru╘ a Nrrare xi mi ¶aatrjoji zoma mi kjogu╘ ye tsôee kja 

ngunxorġ mi jye╘siji ne j¶atrjo, mi pôu╘nu╘ji j¶agistia. Nudya ye paa xi kichiji jango nzii tsôirrôii 

yo u╘ru╘ji na joo kja ¶aaji jango nzii j¶aa ne j¶atrjo, yo xi bezhiji ne jñaa ma in xopu╘nteji 

dyabu╘ ne j¶angistia nu ¶aaji. Nu dya ye paa xi bôu╘bôu╘ xopu╘nte yo zoma in be╘pji  ji ngeje ra 

xichiji ye tsôitrôii dya ra jyesiji ne jñatrjo dya jichiji, zoma angejezi xi tsôegeji na punkju╘ ra 

ngejeji jñatrjo ñe ra ñaatrjoji.  

Nziyo: Nrrizi ye tita kja ye tsôitrôii: yo kja xi ra bôu╘bôu╘ ¶e ra maa ne j¶aa J¶atrjo  

Ne j¶aa J¶atrjo xi bôu╘bôu╘ kja ye tita 

Ye tita ñe ye nita xi ñaatrjoji ma ñaaji kja angezeji, kôo in chiôiji ¶e janzo nzii nrrame kôo in 

becheji. Ma ¶aatrjoji kja mboo angezeji na joo ra ¶aaji, na punkju╘ nrrame, ra ¶aaji pjenga 

kjogu╘ji, pjenga sooji, yo kjôaji, yo bezhiji, pjosu╘ji, trôe╘¶eji, na punkju╘ yo mamaji. Ne j¶atrjo xi 

bôu╘bôu╘ pokju╘ angezeji, akjanu╘ dya ngecho ne j¶aa un xi kôe╘me; kôe╘me yo bechiji angezezi. 

Ma ra u╘nu╘jme nguenrra pjenga mamaji ra pjechi yo pôa║ra║ji angezeji, dya ngecho kôu╘ ra 
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ñaaji. Ye tita ñe ye nita ngeje yo xi ñaa ne jñatrjo kôo in becheji, akjanu angezeji xi pjechi ra 

a╘ra╘ji zoma dyakja nrra pjechiji ra ¶aaji na joo. Dya nrrumu╘ ye tita ngeje yo xi ra kjôaji ra 

pjechiji ye tsôitrôii ngekua dya ra bezhi ne j¶atrjo, dya akjnu ye tata jo (porque) angezeji 

dyakja nrra nee ra ñaatrjoji. 

Okôu╘ dya kja ra ¶aaji ne jñatrjo: ne j¶aa J¶atrjo kôeme kja ye ntee a na nojoo  

Ye tata ñe ye nana dyakja nrra ñaaji ne jñatrjo, jango nzii kja ngezeji ñaatrjoji kôo in tata ñe 

in nanaji kôo ai tita ñe nita; kôo ye in chiôiji dyakja nrra ¶aatrjoji. Ye ntee yo na nojoo mamaji 

dya ñaatrjoji kôo ye tsôitrôii ma dyakja kôotrôpu╘ji ¶ii ne j¶atrjo, ma ye ntee yo ¶aatrjo mbe¶eji 

ye tsôitrôii dya ra pjechiji ra a╘ra╘ji o ma mbe¶eji yo kja ba teôe nee ra pjechiji ne j¶angistiaji. 

Nrrexe ye paa ngechjo ne jñangistia nu ñaaji kôo na punkju╘ munrro tee, akjanu dyakja nrra 

mbe¶eji ne j¶atrjo, anrro bôu╘bôu╘ jango nzii ye tsôitrôii kôo mamaji dya a╘ra╘ji ne j¶atrjo kjana 

mbe¶eji ma ra pedyeji na¶o j¶i¶i o a Bôonrro nee ke ra ¶aaji ne j¶aa nu ¶aaji anrrexe ye 

ntee kja Bôonrro, akjanu na bezhi ne otrôu╘. Ye tata ¶e ye nana dyanrra mbe¶eji soôo ra 

ñaaji yo yeje jñaa.   

Yo nrre kôo kja ra tsôotrôu╘ in teône j¶aa jñatrjo 

Mamaji ye tata ¶e ye nana na punkju╘ yo o kjogu╘ji ngekua o jye╘siji ro ¶aatrjoji: ma mi tsôikeji 

in dyoji mi giojiji mi ngejeji yo menanguaru╘ ¶e mi j¶atroji, nujio dya ngeje jñaa yo na soo, 

nujio mi ngeje jango xipjiji ma mi u╘nbu╘ji, ma mi neeji kjapu╘ dya ma joo ra sooji, ñe ma yo 

naño, yo ngechjo ne jñangistia mi ñaaji mi mbeñeji mi mizhiji na punkju╘, akjanu yo mi 

¶aatrjoji dya ma joo o sooji kjana o mbe¶eji ro jyĤsiji in otrôu╘ j¶atrjo. Nu dôaja kôo o kjôa ye 

ntee ro jie╘siji in j¶atrjo o ngeje ñe xi ngeje ma ra mooji a na¶o j¶i¶i o a Bôonrro, ra ma 

jyodu╘ji be╘pji   jango bôu╘bôu╘ chjopju╘, akjanu╘ ngeje ne j¶angistia nu nee kôu╘ ra ¶aaji jango na 

be╘pji  ji.  

Xi bôu╘bôu╘ yo na punkju╘ trôe╘zi yo tunu╘ji ne j¶angistia yo j¶i¶i na j±±, nujio jyanrraji na punku╘ 

tee ngekua xi akjanu pjechiji ra j¶angistia ¶e pju╘ru╘ ra kjôaji jango kjôaji yo tee yo pedye kja 

ye trôe╘zi; ra ¶aaji, ra kôezheji, ra ¶onu╘ji, ra chjoomuji nrrexe yo kjaji yo tee kôo bôu╘bôu╘ kja na 

nojoo Bôonrro. Akjanu ma zha╘ga╘ ye tangumu╘ kja Rioyos ¶e kja Menanguaru╘ ye ntee k oba 

enje kôo nujio ngechjo j¶angistia yo ¶aaji, dya a╘ra╘ji ne jñatrjo ngekua xipjiji ye ntee ra 

pjechiji ra jñangistia. Ngeje yo menzumu╘ yo potu╘ji in j¶aa zoma ngeje yo na¶o yo kjotrôu╘ji 

ngekua ra be╘pji  ji kôo ye ntee, dyaxi kjôaji kôu╘ ra pjechiji ra a╘ra╘ji ne j¶atrjo. Ri mbeñejme 

nujio kjôaji akjau ngekua ne Bôonrro ra nzhodu╘ a xo¶i jango ga kjôaji yo na¶o jomu╘ yo pesi 

na pukju╘ chjopju╘. Yo mamaji ne Xo¶ijomu╘ ngechjo dôaja, nrrexe ra pôa║ra║ji ¶e nzhodu╘ji jango 

kja yo paa nudya, jango na kja ye Bôonrro dya jango ga kja ye j¶i¶i.    
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Dyabu╘ j¶angistia dya 

Ye tsôitrôii ¶e yo trôii yo kja teeji kja Menanguaru╘ e Rioyos Buenavista zoma a╘ra╘ji ¶e pjechiji 

ra ¶aa jango nzii j¶atrjo dyabu╘ j¶angistia kôo ¶aaji, nrrexe jango ¶aaji: kja in e¶eji, in 

ngumu╘ji, kja ngunxoru╘, kôo in dyoji nrrexe kôo ñaaji. Nudya ngeje kôo nuôuji ¶e kôo a╘ra╘ji kja 

ye trôe╘zi nge kôo ¶aaji. Ma bôu╘bôu╘ji kôo dôaja nita o tita kôu╘ xopju╘ji ne j¶atrjo dyakja nrra 

kôorpu╘ji ¶ii, jo a mbe¶eji na na¶o j¶aa, na¶o pjenga ¶e jango ra kjôaji. Ne j¶angistia toojo 

kja ne jñatrjo nu jango ¶aaji ye ts'itrôii. Nrrexe ye nuôuji atrôi in munrro tee, kja ne ngunxoru╘, 

kja ye trôezi, yo tee kôo nzhogu╘ a Bôonrro, yo tuôuniji, na punkju╘ yo kjôa ra toojo ne 

jñangistia. Kja nujio dya ri mamajme dya ra pjechiji ne jñangistia, nujio ri neejme nge ro 

ñaaji yo yeje jñaa.        

Pjenga ñe ye mbeñeji kja ne jñaa jñatrjo 

Ye ntee kja Menanguaru╘ pesiji na¶o mbe¶e ne na¶o soo (sentimiento) ku╘ja ne j¶atrjo. 

Bôu╘bôu╘ kôo mama  bôu╘bôu╘ tsôeji na punkjġ ra ¶aatrjo, yo mamaji nrrexe yo naño ñe yo kja 

teeji dyabu j¶angistia yo ¶aaji, suôuji nujio ra xipjiji ¶aatrjoji. Nujio mbe¶e kja ye tsôitrôii ra 

mamaji dya kja nee ra ¶aaji, zoma bôu╘bôu╘ji kôo in tita o in nita kôo jango ra pjechiji, dya sooji 

pjenga ra ¶aatrjoji, mbe¶eji dya ra mbosu╘ji kjana be╘pji   o naño k ora kjôaji. Na¶o ye ntee 

nujio bôu╘bôu╘ yo mama na joo xi ra ¶aatrjoji, ra pjechiji ye tsôitrôii, ye trsôixutrôii ye xutrôii, ye 

trôii. Ne j¶aa J¶atrjo na mizhi na punkju╘, jo ngeje ne jue╘si pjenga gi ngejejme, jango ro 

enjejme kôo xi ra pôa║ra║ji yo pjechi ye tita ¶e ye nita. Dya ra jyesiji ne j¶atrjo, ya sooji na zoo 

in mu╘bôu╘ji kôu╘ ri j¶atrjoji.   

Xoru╘ ¶e opju╘ ne j¶aa ne j¶atrjo 

Ri pôa║ra║jme ye jñatrjo nrrizi genu ye paa dya mi u╘su╘ôu╘ji kôo ne munrro j¶aa ne j¶angistia. 

Nudya paa nee kôu╘ ra u╘su╘ôu╘ji kôo nujnu. A genu ye paa in tita ñe in nita naño mi u╘su╘ôu╘ji kôo 

mi ¶aaji, mi kjôaji ye mbaskua, ye bitu, mi ¶aaji kôo ngechjo angezeji o kôo mi ñaatrjoji mi 

pjechi pjenga mi ngeje. Nudya ma ri neeji xi ñaaji ne jñatrjo yo kja ba tee ñe kja ye na¶o 

munrro tee, kja ye j¶i¶i, kja Bôonrro ne kôu╘ u╘su╘ôu╘ji kja ye xiskuama. Ye bôezo, ye ndixu, ye 

trôii ¶e ye xutrôii neeji ra xoru╘ji ¶e opju╘ji ne j¶atrjo, mamaji na joo ra pjechiji ngekua pjenga 

ra kjôaji kja ngunxoru╘ o na¶o bôezo kôo xi pjechiji, mina joo ra ¶aaji pe xi akjanu ra xoru╘ji ¶e 

ra opju╘ji.  

Tsôimunrro tsôicha: kôo ro kjuara╘jme 

Ye tsôitrôii, tsôixutrôii, trôii ¶e ye xutrôii dyakja ¶aaji ne j¶atrjo. Mamaji a╘ra╘toji ¶e kôo na 

tsôinojoji mamaji pjechiji ra ¶aaji jango nzii j¶aa. Dya ¶aatrjoji ma tsôejeji na punkju╘ ¶e 

mbe¶eji pjenga ra xipjiji yo dyabu╘ j¶angistia ¶aaji. Ye tata ¶e ye nana yo o ontrôu╘ o ¶aaji ne 
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J¶atrjo dyakja nrra ¶aatroji mamaji na punkju╘ kôo o kjogu╘ji ma mi ¶aaji ¶e ma mi tsôikeji; 

nrrizi nu ma kja ye paa a nrro o kjogu╘ kôo nrre nrrumu╘: ai bôu╘bôu╘ na punkju╘ ngunxoru╘ kja 

Rioyos Buenavista, a Menanguaru╘, ye na¶o tangumu╘ yo kichi kja munrro tee ¶e kôo 

angezeji ne j¶angistia, xi ye na punkju╘ trôe╘zi nu jango dyabu╘╘ ne j¶aa, ¶e yo nrre na punkju╘ 

pôoru╘ yo na kjogu╘ nudya ye paa. Akjanu  ye tata ñe ye nana dyakja nrra nee ra ñaaji ne 

jñatrjo kôo in chiôiji, tsôejeji nrro mamaji nee ra pjechiji ne j¶aa nu ¶aaji kja ye na¶o j¶i¶i ¶e 

kja ne Bôonrro; dya neeji kôu╘ ra kjogu╘ji kôo o kjogu╘ji angezeji. Bôu╘bôu kôu╘ neeji in chijôiji ra 

ñaatrjoji na yeje zoma chebeji kjo ngeje kôu╘ ra xipjiji pjenga ra ¶aaji, jango nzii mizhi ra 

¶aaji ¶e angezeji na mizhiji na punkju╘ ma ra ¶aaji na yeje j¶aa. ¤unkôu╘ xi ra soo ra ¶aatrjoji 

na yeje zoma ra be╘pji na punkju╘ ngekua ra kjogu╘ a kjanu.  

Tsôimunrro ¶anto: kôo ra kjôajme ngekua ra ¶aatrjojme na yeje  

Mama ye ntee bôu╘bôu╘ na punkju╘ kôo ra kjôajme ngekua ra ¶aaji na yeje in j¶atrjoji, ngekua ra 

¶aaji ye tsôitôrii. Ye bôezo yo bôu╘b'u atrôi ne Menaguaru╘, te trôii, ye xutrôi, ye tata, ye nana, 

jango nzii xopu╘nte neeji ra be╘pji  ji ngekua xi ra mimi ne j¶aa. Mamiji ra xichiji kja in 

ngumu╘ji, ye tita ¶e ye nita yo ¶aaji, ye tata ma ra kjôa ra ¶aatroji; kja ngunxoru╘ ma ro bôu╘bôu╘ 

kôo xopu╘nte yo ro pjechi j¶atrjo ¶e ma nzhe╘e╘ ro bôu╘bôu╘ kjo ro xichiji: na xopu╘nte ñe ye ntee 

yo pjechi ra ¶aa.  Akjanu ri mamajme ye tsôitrôii ra pjechiji kja j¶ii munrro nu jango ra 

kôorpu╘ji ¶ii na punkju╘: kja ngumu╘, ngunxoru╘, kôo ye tita ñe ye nita. Ra kjajme naño 

tsôimunrro ngekua jango nzii tsôitrôii ra be╘pji  ji kôo dôaja tita o nita yo ngechjo ¶e nrrexe kôo 

ra ñaaji kôo angezeji. Ye tsôitrôii ra pjechiji ra ¶aaji paa ma paa kôo ye tita anrro ra moji kja 

ngunxoru╘ kôo na xopu╘nte kôo nu ra ñaaji pgenja na pôa║ra║ji kôo ye tita, a manu chikileje ra 

xichi ra opju╘ji ¶ era xoru╘ji ne j¶aa. Na zhexhi ¶e na punkju╘ ne be╘pji   pe ri mbe¶ejme ¶e ri 

soojme ra soo, dya ra mamajme iyo ma dya be ri pju╘tujme. Tsôimunrro tsôicha: Kôo ro 

kjuara╘jme 

Ye tsôitrôii, tsôixutrôii, trôii ¶e ye xutrôii dyakja ¶aaji ne j¶atrjo. Mamaji a╘ra╘toji ¶e kôo na 

tsôinojoji mamaji pjechiji ra ¶aaji jango nzii j¶aa. Dya ¶aatrjoji ma tsôejeji na punkju╘ ¶e 

mbe¶eji pjenga ra xipjiji yo dyabu╘ j¶angistia ¶aaji. Ye tata ¶e ye nana yo o ontrôu╘ o ¶aaji ne 

Jñatrjo dyakja nrra ¶aatroji mamaji na punkju╘ kôo o kjogu╘ji ma mi ¶aaji ¶e ma mi tsôikeji; 

nrrizi nu ma kja ye paa a nrro o kjogu╘ kôo nrre nrrumu╘: ai bôu╘bôu╘ na punkju╘ ngunxoru╘ kja 

Rioyos Buenavista, a Menanguaru╘, ye na¶o tangumu╘ yo kichi kja munrro tee ¶e kôo 

angezeji ne j¶angistia, xi ye na punkju╘ trôe╘zi nu jango dyabu╘╘ ne j¶aa, ¶e yo nrre na punkju╘ 

pôoru╘ yo na kjogu╘ nudya ye paa. Akjanu  ye tata ñe ye nana dyakja nrra nee ra ñaaji ne 

jñatrjo kôo in chiôiji, tsôejeji nrro mamaji nee ra pjechiji ne j¶aa nu ¶aaji kja ye na¶o j¶i¶i ¶e 
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kja ne Bôonrro; dya neeji kôu╘ ra kjogu╘ji kôo o kjogu╘ji angezeji. Bôu╘bôu kôu╘ neeji in chijôiji ra 

ñaatrjoji na yeje zoma chebeji kjo ngeje kôu╘ ra xipjiji pjenga ra ¶aaji, jango nzii mizhi ra 

ñaaji ñe angezeji na mizhiji na punkju╘ ma ra ¶aaji na yeje j¶aa. ¤unkôu╘ xi ra soo ra ¶aatrjoji 

na yeje zoma ra be╘pji   na punkju╘ ngekua ra kjogu╘ a kjanu.  

Tsôimunrro ¶anto: Kôo ra kjôajme ngekua ra ¶aatrjojme na yeje  

Mama ye ntee bôu╘bôu╘ na punkju╘ kôo ra kjôajme ngekua ra ¶aaji na yeje in j¶atrjoji, ngekua ra 

¶aaji ye tsôitôrii. Ye bôezo yo bôu╘b'u atrôi ne Menaguaru╘, te trôii, ye xutrôi, ye tata, ye nana, 

jango nzii xopu╘nte neeji ra be╘pji  ji ngekua xi ra mimi ne j¶aa. Mamiji ra xichiji kja in 

ngumu╘ji, ye tita ñe ye nita yo ñaaji, ye tata ma ra kjôa ra ¶aatroji; kja ngunxoru╘ ma ro bôu╘bôu╘ 

kôo xopu╘nte yo ro pjechi j¶atrjo ¶e ma nzhe╘e╘ ro bôu╘bôu╘ kjo ro xichiji: na xopu╘nte ñe ye ntee 

yo pjechi ra ¶aa.  Akjanu ri mamajme ye tsôitrôii ra pjechiji kja j¶ii munrro nu jango ra 

kôorpu╘ji ¶ii na punkju╘: kja ngumu╘, ngunxoru╘, kôo ye tita ñe ye nita. Ra kjajme naño 

tsôimunrro ngekua jango nzii tsôitrôii ra be╘pji  ji kôo dôaja tita o nita yo ngechjo ¶e nrrexe kôo 

ra ñaaji kôo angezeji. Ye tsôitrôii ra pjechiji ra ¶aaji paa ma paa kôo ye tita anrro ra moji kja 

ngunxoru╘ kôo na xopu╘nte kôo nu ra ñaaji pgenja na pôa║ra║ji kôo ye tita, a manu chikileje ra 

xichi ra opju╘ji ¶ era xoru╘ji ne j¶aa. Na zhexhi ¶e na punkju╘ ne be╘pji pe ri mbeñejme ñe ri 

soojme ra soo, dya ra mamajme iyo ma dya be ri pju╘tujme.  
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Introducción 

El tema que abordamos en este trabajo, surge a partir de una inquietud particular por mi 

relación con la lengua, una familia y la comunidad Jañtrjo de Rioyos Buenavista de donde 

es parte el barrio La Menaguaru╘ y donde básicamente se ubicó (geográficamente) nuestro 

trabajo de campo. Se añadieron a nuestra inquietud la serie de aspectos teóricos, 

programas y experiencias de revitalización de lenguas en otros contextos, revisados en 

textos durante la maestría.      

En este sentido, creímos conveniente que antes de iniciar un programa de revitalización 

de la lengua jñatrjo es fundamental un estudio a manera de diagnóstico. Es decir, analizar 

la situaci·n ñactualò de la lengua en un grupo de personas y los principales factores que 

han influido o influyen en esta situación. Entonces, de acuerdo con nuestro tema, 

objetivos, preguntas de investigación y justificación ubicamos el estudio en la temática 

ñElaboraci·n, dise¶o y aplicaci·n de diagn·sticos socioling¿²sticos, particularmente 

orientados a una descripci·n m§s fina del desplazamiento de lenguas ind²genasò, en la 

mención de Planificación y gestión, de la línea ñEnseñanza de lenguas indígenas como 

segunda lenguaò a cargo del doctor Pedro Plaza Mart²nez, que se propone en el programa 

del PROEIB-Andes.    

En cuanto a la novedad de nuestro trabajo respecto a otros estudios realizados en la 

misma línea de la maestría, ésta reside básicamente en la ubicación de un contexto 

cultural y geogr§fico casi ñdesconocidoò a nivel latinoaméricano. Respecto a México, los 

mazahuas, generalmente figuramos política, económica y pluriculturalmente, pero no en 

términos de Interculturalidad, así como en la necesidad del fortalecimiento de nuestra 

identidad étnica; políticamente se sigue pensando en el desarrollo de la población en 

general, de la cual somos parte los mazahuas, pero en un desarrollo principalmente 

ñecon·micoò al margen de la identidad.   

Específicamente en la población de estudio y el ámbito educativo de la comunidad, la 

lengua ancestral como tema de reflexión era un aspecto prácticamente olvidado o en la 

quietud mientras no hubiese alguien que preguntara por ella. A partir de nuestra estancia 

durante el trabajo de campo en la comunidad, muchos jóvenes mostraron su motivación 

para contribuir en programas de revitalización de la lengua, aprender a hablar, leer y 

escribir en jñatrjo, así como a realizar otras investigaciones relacionadas con la misma. 
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En el desarrollo de este trabajo, hemos organizado la  información a través de los 

siguientes capítulos: En el capítulo I señalamos el problema relacionado con la lengua 

jñatrjo en los niños del barrio estudiado, las preguntas que guiaron la investigación; los 

objetivos (general y específicos) y el porqué se llevó a cabo el estudio como la 

justificación. En el capítulo II indicamos que el estudio consiste en una investigación 

cualitativa, etnográfica y fenomenológica donde las principales técnicas de estudio fueron 

la observación participantes, entrevistas a profundidad, semiestructuras, conversaciones y 

descripción detallada. En este capítulo, también indicamos el proceso de categorización, 

triangulación, análisis, interpretación y explicación que realizamos durante y después del 

trabajo de campo.  

En el capítulo III, presentamos el marco teórico organziado en cuatro temas: 1) Políticas 

culturales y educativas entre las cuales abracamos: asimilacionismo e integracionismo en 

México; Ley de Derechos Lingüísticos, políticas lingüísticas y EIB; Educación Bilingüe y 

español como asignatura de estudio en primer grado de educación primaria; 2) Lengua y 

lenguaje en la cultura con los subtemas de lengua y lenguaje en la socialización del niño, 

así como oralidad y escritura de los pueblos originarios; 3) Contacto de lenguas: factores 

y consecuencias entre los cuales abordamos factores sociales y actitudes lingüísticas; 

diglosia, bilingüismo, características y consecuencias de la situación diglósica en la 

situación de las lenguas;  en el tema 4)  bilingüismo, revisamos características del 

bilinguismo, secuencia de adquisición de lenguas, motivaciones para el aprendizaje de 

una segunda lengua, tipos de bilingüismo según competencias lingüísticas así como 

capacidades y destrezas lingüísticas finalmente cerramos el apartado con estudios 

relacionados con el tema de la situación socilinguística de la lengua jñatrjo. 

En el capítulo IV, presentamos la contextualización geógráfica y cultural donde tuvo lugar 

la investigación, una reseña histórica del pueblo Mazahua desde la fundación del imperio 

de Mazahuacán hasta el reparto de la hacienda después de 1910. En los aspectos 

socioculturales ubicamos el significado de la palabra mazahua y Jñatrjo; vestimenta 

mazahua en Rioyos; vivienda; unidades domésticas, entre otros. Finalmente, concluimos 

con el proceso de instalación de diferentes escuelas en la comunidad.  En los apartados 

4.2, 4.3 y 4,4 describimos situaciones y aspectos relacionados con el uso de la lengua 

jñatrjo en el ámbito familiar; la lengua jñatrjo en el ámbito escolar y finalmente la situación 

de la lengua a nivel de la comunidad, así como la influencia de factores externos a la 

misma, que han contribuido al desplazamiento de la lengua ancestral, respectivamente.  
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En el capítulo V, presentamos las conclusiones de los puntos que hemos analizado en el 

capítulo cuatro, los cuales consisten básicamente la ruptura de la tranmisión 

intergeneracional de la lengua jñatrjo de padres a hijos como principal causa para que los 

niños no la hablen. Sin embargo, el papel de los padres al ser los principales restrictores 

de la lengua lo explican con factores históricos, sociales, ecónomicos, educativos y otros. 

El principal recurso de los niños que entienden jñatrjo, es la presencia de sus abuelos que 

se comunican con ellos a través de la lengua.     

Finalmente, el capítuo VI corresponde a la propuesta para realizar actividades en pro de 

la lengua jñatrjo. Tales actitivades consisten en propiciar espacios de reflexión y 

motivación para retomar el uso de la lengua jñatrjo, en los padres que la aprendieron 

como L1 y el uso de la misma, en los niños que la antienden.  
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CAPÍTULO I 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1. Identificación del problema 

El pueblo Mazahua de San Felipe de Progreso es uno de los seis pueblos originarios 

(Mazahua, Otomí, Matlazinca, Ocuilteco, Náhuatl, y Tlauhuica) del Estado de México que 

habita en esta entidad y uno de los 67 que caracterizan la diversidad cultural de la 

República Mexicana (Sichra 2009). Sin embargo, en las últimas décadas del siglo XX y 

durante los primeros años del presente, tal diversidad parece volverse cada vez más 

homogénea (la entidad federativa a la que pertenece el pueblo Mazahua es un ejemplo) 

debido a condiciones de la dinámica y exigencias de la sociedad actual, condiciones tales 

como la ubicación geográfica del pueblo con la capital del país y gran ciudad de México 

hacia donde migran muchos mazahuas; el aumento cada vez mayor de medios de 

transporte e información; el establecimiento de instituciones educativos de nivel medio 

superior y superior; así como la necesidad de poseer estudios de nivel superior para 

acceder a espacios laborales donde la lengua de uso es básicamente el castellano, 

contribuyen a la sustitución de la lengua mazahua o jñatrjo.   

La lengua ha enfrentado mayores prejuicios por estos cambios sociales, tanto que en la 

actualidad, los niños, jóvenes y adultos menores de 30 años ya no hablan jñatrjo. Es así 

que, la mayoría de la población del barrio La Mesa o Menanguaru╘ de la comunidad de 

Rioyos Buenavista, hace veinte años aproximadamente, era bilingüe (jñatrjo y castellano) 

y ahora los mayores de cuarenta años todavía hablan mazahua, pero los menores ya no. 

Por otro lado, los adultos que hablan jñatrjo lo usan para comunicarse entre ellos, pero a 

los jóvenes y niños se dirigen en castellano. En este sentido, el problema del 

desplazamiento de la lengua mazahua se debe principalmente a la ruptura en la 

transmisión intergeneracional de la lengua originaria a las nuevas generaciones, así como 

a factores que corresponden a la dinámica de la sociedad.  

De esta manera, los padres que han tenido como L1 la lengua jñatrjo socializan a sus 

hijos en castellano y así los niños aprenden como L1 el castellano. Los niños ya no hablan 

más la lengua ancestral aunque quienes conviven con hablantes de la lengua, 

principalmente abuelas, todavía la entienden. Algunos padres explican las razones 

históricas, sociales, políticas y educativas que les han llevado a dejar de hablar su lengua 

materna para usar más el castellano con sus hijos, por ejemplo experiencias 

discriminatorias que sufrieron durante su infancia por hablar mazahua.  
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La lengua se habla cada vez menos incluso en los padres jóvenes; el jñatrjo vive en los 

abuelos y con ellos la esperanza de que los niños aprendan la lengua. En la actualidad, 

los abuelos que hablan la lengua originaria con los nietos representan la mayor posibilidad 

de que ellos entiendan e incluso emitan algunas palabras o frases en jñatrjo. Sin 

embargo, cuando los abuelos mueren y con ellos la lengua, así como la restricción de 

ésta, entre algunos adultos que la saben hablar, se pierde el bagaje cultural que sólo se 

puede transmitir a través del jñatrjo: rituales, sabiduría y cosmovisión mazahua se quedan 

y/o mueren con la lengua.  

La ruptura en la transmisión intergeneracional de la lengua jñatrjo de padres a hijos y la 

relación de este fenómeno con las razones que ellos argumentan para que dejen de 

transmitir la lengua son los principales factores para que las nuevas generaciones ya no 

hablen mazahua. Sin embargo, también la propia actitud y comportamientos de las 

nuevas generaciones reflejan la simpatía o indiferencia hacia la lengua. Las opiniones y 

comportamientos de niños y jóvenes de La Menanguaru╘ respecto a la lengua mazahua 

son diversas, las cuales van desde vergüenza y rechazo hasta orgullo hacia la lengua; los 

dos primeros aspectos desfavorecen el mantenimiento de la lengua y a su vez se 

relacionan con la identidad mazahua y autoestima de los niños, muchos de ellos se 

avergüenzan de la lengua jñatrjo o niegan que la entiendan. 

La mayoría de los niños adopta elementos de la cultura foránea con facilidad a través de 

la radio, televisión y otros medios de información y con el tiempo se familiarizan más con 

ellos, tanto con esta cultura como con los medios de los cuales lo aprenden. Así, algunos 

padres y/o abuelos se lamentan porque sus hijos hacen mayor caso a la televisión y no 

obedecen a sus ñmandadosò como ellos obedec²an a sus padres. Esto sin duda, se 

relaciona con el uso de la lengua jñatrjo, los padres y los hijos de antaño  hablaban la 

misma lengua y no había mayores distracciones para los niños, excepto los trabajos del 

hogar, el llano y la milpa. Esto no quiere decir que el uso de la lengua originaria sea 

determinante en la relación que hoy se establece entre padres e hijos, pero algunas 

madres reconocen que los tiempos han cambiado, los jóvenes ya no hablan la lengua, las 

hijas ya no quieren vestir con la ropa mazahua, los hijos actúan como ellos quieren y la 

tierra se deteriora porque las milpas ya no se trabajan como antes, además de su 

agotamiento.  

En este sentido, algunas madres, padres y personas externas a la comunidad argumentan 

a favor de la lengua, para que no se pierda, para que los niños aprendan las dos lenguas 
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y siga la tradición que era de nuestros ancestros. Algunos jóvenes manifiestan orgullo 

hacia la lengua y reconocen que se trata de una herencia ancestral valiosa.  

Por su parte, las escuelas de modalidad general que existen en la comunidad han 

contribuido considerablemente a la sustitución de la lengua originaria por enseñar y usar  

ñexclusivamenteò  la legua nacional. El uso del castellano impera en las escuelas, incluso 

en los preescolares de modalidad bilingüe. No obstante, a pesar de la hegemonía del 

castellano en los espacios escolares, algunos docentes de educación general, manifiestan 

sus intentos por promover el uso del jñatrjo pero también argumentan sus limitaciones por 

la modalidad de educación a la cual se adscriben.  

Políticamente, la lengua jñatrjo tiene sus respaldos en el ámbito de la educación general, 

pero las acciones se han visto limitadas en la medida que los involucrados (docentes, 

padres de familia, autoridades locales, educativas y jóvenes) hemos descuidado el valor 

cultural, histórico e identitario de nuestra lengua.  

1.2. Preguntas de investigación  

¿Quiénes hablan la lengua jñatrjo en la comunidad y con quiénes?  

¿Quiénes se comunican con los niños en jñatrjo?  

¿Qué lengua hablan los padres con los niños y por qué? 

¿Qué factores influyen para que los niños no hablen la lengua jñatrjo? 

¿Cómo es la participación de la escuela para que los niños hablen o dejen de hablar la 

lengua jñatrjo? 

¿Qué lengua utilizan entre niños?  

¿Qué actitudes y comportamientos asumen los niños frente a la lengua jñatrjo? 

¿Qué percepciones tienen los docentes, autoridades, padres de familia y comunidad 

respecto al uso de la lengua jñatrjo en los niños?  

1.3. Objetivos 

1.3.1 Objetivo general  

Analizar la situación sociolingüística de la lengua jñatrjo en niños del barrio La Menanuaru╘ 

de la comunidad Mazahua de Rioyos Buenavista, San Felipe del Progreso, México.   
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1.3.2 Objetivos específicos 

Describir el uso lengua jñatrjo con los niños en la familia y otros espacios de la 

comunidad.  

Identificar los factores que influyen en la situación sociolingüística de la lengua jñatrjo en 

los niños.  

Identificar percepciones de la familia, docentes, autoridades políticas, educativas y 

habitantes de la comunidad respecto al uso de la lengua jñatrjo en los niños. 

1.4. Justificación 

El estudio de la situación sociolingüística de la lengua jñatrjo en niños de barrio La 

Menanguaru╘, en la comunidad mazahua de Rioyos Buenavista surge a partir de una 

inquietud personal como mujer mazahua, como docente de niños monolingües en 

castellano en una comunidad con algunos hablantes de la lengua jñatrjo y por la 

experiencia de la lengua en mi niñez, durante mi trayectoria académica y la presencia de 

mi madre como única hablante de la lengua en mi familia, lo cual generó un bilingüismo 

pasivo en mí; el proceso de la maestría y los estudios que hemos revisado, acerca del 

desplazamiento de lenguas originarias, las experiencias de algunos compañeros a 

quienes sus padres o docentes les prohibieron hablar su lengua materna, también han 

reforzado mi interés por el tema.  

No obstante, pese a nuestro interés personal este estudio representa una necesidad 

social porque da cuenta del proceso de desplazamiento de una lengua tan importante 

como cualquier otra lengua del mundo; los factores sociales que han influido e influyen en 

este proceso, así como la ñp®rdidaò de prácticas y valores culturales en la comunidad, al 

dejar de hablar una lengua. Este trabajo también constituye una necesidad social, porque 

resalta la falta de motivaciones de la población mazahua para mantener el uso de la 

lengua jñatrjo, así como la fuerte necesidad de fortalecer la identidad étnica a nivel 

personal y comunitario, frente a los cambios y transformaciones de la sociedad global.  

En cuanto a las expresiones sentidas de jóvenes, padres de familia, docentes, líderes 

políticos y autoridades municipales quienes opinan: a) Estaría bien que los niños 

aprendieran las dos lenguas (castellano y jñatrjo); b) que no se pierda esta tradición que 

fue de nuestros abuelos; c) es importante que entiendan la lengua por quienes lo hablan y 

d) que hubiera alguien que les enseñara por las tardes. A estas expresiones se añade el 
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interés de algunos docentes por contribuir al uso de la lengua en los estudiantes y la 

voluntad de actores externos en revitalizar la lengua.   

Por otro lado, algunos objetivos que se describen en el perfil de competencias del 

Programa de Formación en Educación Intercultural Bilingüe (2008), respecto a nuestra 

formación como maestras y maestros en EIB son:  

Identificar, comprender e interpretar las necesidades educativas de las poblaciones 
indígenas en sus diferentes contextos; orientar el desarrollo de una comprensión del 
devenir de la cultura occidental y otras culturas no occidentales como un medio para 
relativizar la hegemonía cultural de occidente; diseñar, implementar y evaluar 
currículos de EIB tanto en contextos nacionales y descentralizados, adaptando en 
circunstancias locales concretas; elaborar documentos pedagógicos (propuestas, 
materiales, guías y otros) de orientación a la comunidad para programas culturales y 
de EIB tanto en castellano como en la lengua indígena que habla y utilizar la lengua 
indígena en forma escrita y oral, como medio para el desarrollo de programas 
educativos, de promoción cultural y de formación docente. (PROEIB Andes 2008:8)   

En cuanto a la línea de investigación a la cual se adscribe este estudio ñenseñanza de 

lenguas ind²genas como segunda lenguaò, cabe aclarar que este trabajo no parte 

precisamente de una demanda explicita de la comunidad sino de manifestaciones 

sentidas que argumentan a favor de la lengua. En este sentido, hemos considerado 

conveniente entender, conocer mejor y a profundidad el contexto y proceso de 

desplazamiento lingüístico para buscar formas pertinentes de intervenir.  

Es decir, al compartir la investigación con los niños, padres de familia, compañeros 

docentes, autoridades civiles, políticas y académicas, propondremos y asumiremos 

acciones para la revitalización de la lengua jñatrjo, así como el fortalecimiento de otros 

elementos del pueblo Mazahua. Unificaremos esfuerzos en pro de la lengua, para 

fortalecer la autoestima e identidad mazahua de los niños y jóvenes de la comunidad. 

También contribuirá a realzar la autoestima de padres de familia que aprendieron 

mazahua como L1 de manera que poco a poco estos padres retomen el uso de su lengua 

materna con sus hijos. Con el uso del jñatrjo en los padres de familia y demás actividades 

para promover el uso de  la lengua contribuiremos a afianzar la seguridad y orgullo de los 

niños de La Menanguaru╘ que entienden la lengua (y en quienes se genere interés por el 

jñatrjo) para que paulatinamente ellos también la hablen. Por tanto, esperamos que los 

principales beneficiados de esta investigación sean los niños del barrio La Menanguaru╘, 

en la comunidad de Rioyos Buenavista.  

Finalmente, enfatizo la novedad de mi trabajo, (sino en el programa de la maestría en 

EIB), en la comunidad donde tiene lugar la investigación, la modalidad de educación 
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primaria general de La Menanguaru╘ y Rioyos Buenavista, en la primaria estatal donde he 

laborado, así como entre la mayoría de estudios del susbsistema educativo estatal que 

apuntan a formar personas para responder a exigencias de la globalización y 

competitividad económica.  
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CAPÍTULO II 

ASPECTOS METODOLÓGICOS 

2.1. Tipo de investigación  

En este estudio adoptamos el tipo de investigación cualitativa porque se basa 

principalmente en la descripción de situaciones, interacciones verbales, comportamientos, 

factores sociales, políticos y culturales donde están inmersos los niños y otros 

participantes de la comunidad. En este sentido, la investigación cualitativa es aquella ñque 

produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas o escritos y la conducta 

observable. Consiste en más que un conjunto de técnicas para recoger datos, es un modo 

de encarar el mundo emp²ricoéò (Taylor y Bogdan 1987:20). Por tanto, se trata de un 

estudio donde están involucrados directamente los sujetos de estudio, familias y 

condiciones de su contexto.    

Así mismo, es cualitativa porque se aproxima lo m§s ñfielò posible a la realidad de las 
situaciones que se observan, las acciones, los comportamientos, incluso se identifican 
y registran modos de pensar y sentir de los participantes. Los investigadores 
cualitativos estudian la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando 
sacar sentido de, o interpretar los fenómenos de acuerdo con los significados que 
tienen para las personas implicadas. La investigación cualitativa implica la utilización y 
recogida de una gran variedad de materiales ïentrevista, experiencia personal, 
historias de vida, observaciones, textos históricos, imágenes, sonidosï que describen 
la rutina y las situaciones problemáticas y los significados en la vida de las personas. 
(Rodríguez et al. 1999:32) 

Se trata entonces de aproximarnos a una realidad desde la mirada de quienes son parte 

de ella, así como de los factores o aspectos que afectan a esa realidad. Además, para 

Taylor y Bodgan (1986) citados en Rodríguez et al (1999), las características de la 

investigación cualitativa son: inductiva, mirada holística del investigador, sensible a los 

efectos que ellos mismos causan, comprenden a las personas dentro del marco de 

referencia de ellas mismas, apartan sus propias creencias y predisposiciones.  

En cuanto a  los métodos cualitativos, estos han de ser humanistas y todos los escenarios 

y personas son dignos de estudio. En esta investigación, si bien nuestro interés gira en 

torno a la situación de la lengua jñatrjo, esta no consiste en un aspecto aislado de las 

personas, sino que m§s bien ñdescansaò en los hablantes y los ni¶os que la entienden o 

interactúan en el contexto donde se usa esta lengua. Esto quiere decir que las personas 

son las depositarias en quienes se estudia la lengua.    
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Respecto a la investigación cualitativa en el ámbito educativo, ésta  consiste en ñun 

proceso holístico que puede ayudar a romper con las dificultades de los sistemas de 

categorización, así como disminuir la dicotomía teoría-m®todoò (Rodr²guez et al. 1999:37). 

De esta manera, la situación de las lenguas jñatrjo y castellano, así como otros aspectos 

culturales relacionados con los estudiantes de la escuela primaria ñNi¶os H®roesò de La 

Mesa son parte fundamental de este proceso; indagar, describir e interpretar la 

separación y/o relación entre las particularidades lingüísticas y culturales de la población 

con la lengua que se enseña en la escuela.  

Finalmente, la investigación de la lengua jñatrjo en niños de La Mesa es cualitativa porque  

intenta una aproximación al aspecto emic de la lengua en el sentido de que ñla prueba de 

la adecuación de las descripciones y análisis emic es su correspondencia con una visión 

del mundo que los participantes aceptan como real, significativa o apropiadaò (Harris 

1998:28), contrario a las descripciones en términos del etic, que se limitan a la ñcapacidad 

para generar teorías científicas sobre las causas de las diferencias y semejanzas 

socioculturalesò (Ibid). En las descripciones desde lo etic, el investigador se vale de 

categorías derivadas de la ciencia, mientras que una investigación que cosidera el emic, 

el investigador ñtrata de adquirir un conocimiento de las categor²as y reglas necesarias 

para pensar y actuar como un nativoò (Ibid). 

La descripción y análisis de nuestra investigación no parte de unas teorías establecidas, 

sino del estudio de una realidad concreta que intentamos explicar con el apoyo de otras 

investigaciones cualitativas y etnográficas. Así, el enfoque de nuestra investigación se 

basa especialmente en los datos etnográficos que se recogen directamente en el trabajo 

de campo.  

2.2. Metodología de investigación   

Para el estudio de nuestro tema nos hemos orientado en el método etnográfico, el cual 

según Rodríguez consiste en un: 

Método de la investigación por el que se aprehende el modo de vida de una unidad 
social concreta. A través de la etnografía se persigue la descripción o reconstrucción 
analítica de carácter interpretativo de la cultura, formas de vida y estructura social del 
grupo investigado. Pero también, bajo el concepto etnográfico, nos referimos al 
producto del proceso de investigación: un escrito etnográfico o retrato del  modo de 
vida de una unidad socialò. (Rodríguez et al. 1999:44) 

Por tanto, para nuestra investigación asistimos al campo para observar, describir y 

aprehender los comportamientos de los participantes respecto a nuestro tema en 
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cuestión. El trabajo etnográfico que realizamos ha implicado convivir con ellos, compartir 

tiempos, espacios, trabajos e incluso el alimento.  

Entonces, el método etnográfico abarca tanto las actividades que se realizan en el trabajo 

de campo como la descripción detallada, análisis e interpretación de las situaciones 

observadas. En el primer aspecto ñel etn·grafo, o la etn·grafa participa abiertamente o de 

manera encubierta, de la vida cotidiana de personas durante un tiempo relativamente 

extenso, viendo lo que pasa, escuchando lo que se dice, preguntando cosaséò 

(Hammersley y Atkinson 1994:16).  

Para esta investigación hemos interactuado abiertamente con los participantes; 

informando a cada momento el motivo de nuestras preguntas y registros, como dice 

Barragán (2001:106), el reto de un etnógrafo consiste justamente en ñpoder participar, 

convivir, intercambiar e integrarse al mundo estudiado, manteniendo al mismo tiempo 

cierta distanciaò. Informar a los participantes el motivo de convivir con ellos y que acepten 

dejarte entrar y ser parte de su espacio para escuchar y observar lo que hacen respecto a 

nuestro tema de estudio.  

En cuanto al trabajo etnográfico en el campo, además de las observaciones también se 

recogen datos a través de conversaciones y entrevistas, con lo cual se agregan criterios 

de investigación fenomenológica a nuestro estudio. Con este método ñla fenomenolog²a 

busca conocer los significados que los individuos dan a su experiencia, lo importante es 

aprehender el proceso de interpretación por el que la gente define su mundo y actúa en 

consecuencia. El fenomenólogo intenta ver las cosas desde el punto de vista de otras 

personas, describiendo, comprendiendo e interpretandoò (Rodr²guez et al. 1996:42). Los 

participantes explican lo que el investigador puede interpretar de una forma distinta o 

desde sus experiencias.  

En cuanto a los aspectos socioeducativos que se analizan, estos se han recogido a través 

de la observación participante donde ñobservar y participar supone la presencia del 

etnógrafo en el campo de estudio como condición indispensable para documentar de 

modo detallado y sistem§tico los acontecimientos de interacci·n calificados como b§sicosò 

(Frederick Erickson 1989)1. En este estudio, los acontecimientos básicos son las 

situaciones relacionadas con el uso de la lengua jñatrjo, en las cuales están inmersos 

principalmente niños de La Menanguaru╗, Rioyos Buenavista, México.  

                                                 
1
 Erikson, Frederick y G. Mohatt ñThe cultural Organization of Participation Structures in Two Classrooms of 
Indian Studentsò, citados en Bertely (2000:48). 
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2.3. Selección de la muestra 

En un primer momento habíamos seleccionado a los sujetos de investigación con base en 

la dimensi·n social de la cultura escolar que plantea Bertely. Esta dimensi·n ñresalta la 

interpretación del modo en que las escuelas establecen nexos con los grupos económica, 

cultural o hist·ricamente diferenciadosò (Bertely 2000: 46). La idea inicial de esta 

selección era identificar y entender la relación entre la escuela y la situación 

sociolingüística de la lengua jñatrjo en los niños cuyos padres hablan la lengua mazahua. 

Es decir, la atención cultural y/o pedagógica hacia este rasgo lingüístico en niños, que si 

bien no hablan la lengua originaria de la comunidad, la entienden.  

Sin embargo, el estudio trasciende del espacio escolar al ámbito familiar y comunitario 

cuando una niña de primer grado nos comparte que sabe hablar la lengua pero en la 

escuela no la habla por vergüenza; una madre de familia dice que usa la lengua cuando 

habla con sus hijos lo cual nos ha llevado a profundizar la situación de la lengua fuera de 

la escuela.  

Para ello, optamos por convivir, observar y describir la dinámica de la lengua jñatrjo en 

tres familias. La selección de las familias básicament se decidió por las observaciones 

previas en los niños de primer grado, por la presencia de niños en las familias, así como 

porque la familia representa un un ámbito importante de interacciones comunicativas con 

los niños; conversar y describir interacciones verbales de otras personas del barrio que 

usan la lengua originaria con niños y jóvenes, el uso de la lengua entre personas adultas 

en espacios públicos de la comunidad, así como realizar entrevistas a autoridades 

políticas de la comunidad y municipio.  Sin embargo, nuestro estudio se delimita 

geográficamente en el barrio La Mesa o Menanguaru╘  En cuanto al tiempo de trabajo de 

campo, éste se ajustó específicamente a los meses de septiembre y octubre de 2009; 

abril y mayo de 2010.   

Participantes observados 

Familia Integrantes Edades Interlocutores Espacios Tiempo 

 
 
 
 
 

Hernández 

Padre: señor 
Eusebio 

36 Hijo, hijas, hermano y 
esposa 

Casa y milpa 
Mañana y 

tarde 

Madre: señora 
Carmen 

37 Hijas, hermana y 
comadre 

Casa y arroyo Tarde 

Hija mayor 
(migrante) 

15  
  

Hija Celia 11 Hermanas, hermano, 
mamá y abuela. 

Escuela, casa, 
arroyo, juegos, 

cocina. 
Día y tarde 

Hijo Luis 10 Hermanas y papá Casa Tarde 

Hija Amalia 8 Hermanas y amigas Escuela, casa, 
arroyo, juegos, 

Día y tarde 
Hija Julia Laura 7 Prima, abuela, mamá, 
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hermanas y 
compañeros.   

cocina. 

Bautista 

Abuelo Mario 59 Nietos, esposa e hijo. Casa, camino 
y taller 

Día y tarde 

Abuela Marta 58 Nietos, esposo, hijo y 
nuera.  

Casa, cocina, 
taller, patio, 

camino. 

Día y 
tarde/noche 

Padre Arturo 30 Hijos, esposa, padres 
y hermano. 

Madre Toribia 30 Hijos, esposo,  
suegros, hermana y 

comadre. 

Hijo Lino 9 Papás, hermanos, 
abuelos, compañeros 
y amigos de barrio.  

Casa, cocina, 
taller, patio, 

juegos, 
escuela, 
monte. 

Hijo Jerónimo 8 

Hija Rita Isabel 6 

Hilario 

Padre Cirilo 46 Esposa e hijos. 

Casa, cocina, 
taller y patio. A 

los niños y 
jóvenes de 

seis a nueve 
años también 

los 
observamos 
en la escuela 

y en sus 
juegos. 

Mañana, día y 
tardes.  

Madre Alicia 44 Esposo e hijos. 

Hijo Patricio 24 Emigrante 

Hija Guadalupe 20 Emigrante 

Hija Estela  18 

Papás y hermanos Hijo Melitón  16 

Hija Nilda 14 

Hijo Fernando 13 

Papás, hermanos, 
compañeros de la 
escuela y vecinos. 

Hijo Javier  11 

Hijo José  9 

Hijo Ramiro 6 

Hija Marisol 4 

Hijo Juan 2 

Grupo de 
primer grado 

16 niños  6-7 y uno 
de 10 

Compañeros y  
docente. 

En la escuela, 
en el aula, 

patios y  
camino. 

Mañanas 

Una escuela  Con 143 estudiantes  
Un docente 

6 ï 13 Compañeros y 
docentes.  

Aula, patio, 
camino, 

tienda, casa. 

Mañanas y 
tardes.  

Otros 
participantes 

Abuela María 69 Entre esposos, con 
sus hijos y nietos 

Casa y cocina 
Mañana, día,  

y tarde. Nieta Juana 
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Con la abuela 
 

 

Participantes entrevistados y entrevistadas  

- Entrevista a 10 docentes (seis de ellos corresponden a la primaria de La Mesa y una 

al preescolar de este mismo barrio) 

- 3 líderes políticos de la comunidad y 3 delegados municipales 

- Un regidor municipal 

- Jefe Supremo mazahua 

- 15 padres de familia 

- 6 Personas del barrio  

2.4. Unidades de análisis 

De acuerdo con Mart²nez (2000:27),òen la sociedad moderna, una familia, una instituci·n 

educativa, un aula, una fábrica, una empresa, un hospital, una carcel, un gremio obrero, 
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un club social, etc. Son unidades sociales que pueden ser estudiados etnogr§ficamenteò. 

Entonces, una unidad de análisis puede ser un grupo de personas que comparte 

características en común, como: espacios, prácticas culturales, actividades productivas u 

otras. En este sentido, para este trabajo hemos planteado las unidades de análisis a partir 

de personas, tiempos y espacios específicos donde se usa la lengua jñatrjo y castellano 

en el barrio La Menanguaru╘, lo cual incluye a tres familias del barrio, estudiantes y 

docentes de la primaria  ñNi¶os H®roesò y otras personas de la comunidad. 

A partir de ello, hemos establecido las siguientes unidades:   

Unidades de análisis: 

Espacios 
Situaciones comunicativas 

donde se usa la lengua 
jñatrjo y/o castellano 

Tiempos 

Casa 

Cocina 

Interacciones verbales entre la 

abuela con los nietos. 

Por la tarde, a la hora de la 

comida y por la noche para la 

cena.  

Taller de fibras de 

aluminio y 

escobetillas de 

raíz. 

Conversaciones entre los 

padres con sus hijos. 

Por las tardes y mañanasdurante 

la elaboración de fibras y 

escobetillas.  

Patio 

Conversaciones entre la 

abuela con los nietos y la 

nuera, mamá de los niños. 

Durante los descansos de días 

domingos. 

Escuela 

Aulas 

Conversaciones entre 

docentes y niños.en castellano 

De lunes a viernes de 9:00 de la 

mañana a 11:00 y de 11:30 a  

2:00 de la tarde. 

Patios 

Organización de juegos a 

través del castellano.   

Mañanas (antes de ingresar a 

clases), durante el recreo (de 

11:00 a 11:30) y después de las 

2:00, al retirarse a su casa.   

Comunidad 

Tienda 

Conversaciones entre 

personas mayores a través del 

jñatrjo.  

Sábado por la mañana.  

Interacciones verbales entre 

niños y jóvenes en los video 

juegos. 

Tardes.  

Arroyo 
Saludos y conversaciones 

entre señoras  

Tardes del transcurso de la 

semana.  

Monte 
Para organizar el juego del 
columpio. 

Una tarde de la semana.  
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2.5. Técnicas de investigación 

Observación  

Para recabar información de las interacciones verbales donde se usaba la lengua jñatrjo o 

ambas lenguas (mazahua y castellano), en espacios familiares y públicos de la 

comunidad hemos optado por la observación. Según Rodríguez et al. (1999:151), la 

observación consiste en ñun procedimiento de recogida de datos que nos proporciona una 

representaci·n de la realidad, de los fen·menos de estudioéò. En nuestra investigación el 

fenómeno de estudio es la lengua en los niños, las personas que usan la lengua e 

interactúan en el contexto de los sujetos en cuestión. A través de la observación de estas 

interacciones verbales intentamos comprender cómo es que los niños entienden la lengua 

y de quién o quiénes la escuchan.    

Observación participante 

Con la observación participante ingresamos principalmente a las familias y escuela 

primaria donde asisten los niños de La Menanguaru╘. Para ello, consideramos a la 

observación participante como: 

Un método interactivo de recogida de información que requiere una implicación del 
observador en los acontecimientos o fenómenos que está observando. La implicación 
supone participar en la vida social y compartir las actividades fundamentales que 
realizan las personas que forman parte de una comunidad o de una institución. 
Supone, además, aprender los modos de expresión de un determinado grupoé 
comprender sus reglas y normas de funcionamiento y entender sus modos de 
comportamiento. Incluso, para el investigador, supone adoptar la misma apariencia 
que los participantes en los hechos estudiadosé (Rodr²guez et al. 1999:165) 

Al ingresar a las familias y escuela primaria hemos intentado ser parte de las actividades 

de los participantes, en la medida que nos permitían.  

Entrevistas en profundidad  

Durante nuestra presencia en casa de las familias hemos realizado entrevistas en 

profundidad a los padres, a los docentes de la escuela primaria ñNi¶os H®roesò, a otros 

padres de familia de la comunidad y a algunas autoridades de la misma, para obtener 

opiniones respecto a la lengua y los hablantes. Al respecto, entedemos por entrevistas en 

profundidad a: 
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é reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, 
encuentros estos dirigidos hacia la comprensión de las perspectivas que tienen los 
informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan 
con sus propias palabras. Las entrevistas en profundidad siguen el modelo de una 
conversaci·n entre iguales y no de un intercambio formal de preguntas y respuestasé 
el rol implica no sólo obtener respuestas sino aprender qué hacer y cómo hacerlas. 
(Taylor y Bogdan 1987:101) 

Este tipo de entrevistas se realizaron para profundizar los datos que se habían recogido 

en entrevistas anteriores, por las dudas que surgían después de revisar la información 

recogida y de tal manera que fueran los mismos participantes quienes explicaran las 

percepciones que ya nos habían manifestado.  

Entrevistas  semi-estructuradas, semi-estandarizadas o semi-dirigidas 

Debido a la necesidad los objetivos de la investigación también recurrimos a las 

entrevistas semi-estructuradas o semi-estandarizadas como propone Barragán 

(2001:243), las cuales describe según los siguientes autores:  

Este tipo de entrevistas tienen una guía y una serie de preguntas predeterminadas, 
pero en el proceso de realizar las entrevistas no se sigue necesariamente el orden 
porque se deja bastante libre al que habla, sin olvidar de centrar la entrevista en el 
tema y objetivos de la investigación (Quivy y Van Campenhaudt, 1998:184-186) . En 
las entrevistas semi-estructuradas se trabaja con una lista de tópicos, más o menos 
detallado. Esto permite cubrir una serie de temas y aspectos que se repiten en cada 
entrevistaé (En esta entrevista) hay libertad de volver a preguntar, pedir elaboración, 
incluir experiencias personales para ilustrar el caso, etc. (Munch y Ángeles, 1998:62-
62). Pueden ser también entrevistas semi-directivas o semi-dirigidas porque se 
direcciona la entrevista a ciertos temas aunque se deja también cierta libertad de 
responder al entrevistado.  

 Este tipo de entrevistas nos ha permitido mantener la atención en el tema, objetivos y 

preguntas de investigación sin rigurosidad en la interacción con los participantes. Como la 

entrevista en profundidad, estas entrevistas nos han ayudado a conocer pensares, 

sentires y experiencias de los participantes.   

Test lingüístico 

Para el test aplicado a los niños de primer grado nos basamos en la presentación de un 

vocabulario en la  lengua originaria, el cual ellos interpretaron en castellano. Nuestro 

propósito en la aplicación de este test fue identificar si los niños conocen y/o entienden 

términos de la lengua, relacionadas con su contexto. En cuanto al saludo que ellos 

contestaban en castellano, las acciones que realizaban al indicárselos en mazahua, la 

pronunciación y producción oral de algunas palabras y frases, las relacionamos con las 

capacidades y destrezas lingüísticas, tanto receptivas como productivas que propone 

Baker (1997:31).  
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 Capacidad de 
expresión oral 

Capacidad de 
expresión escrita 

Destrezas 
receptivas 

Escuchar Leer 

Destrezas 
productivas 

Hablar Escribir  

En primer grado identificamos estos aspectos en cada estudiante, mientras que de 

segundo a sexto grado lo hemos hecho de manera grupal.  

Árboles lingüísticos  

A través de estos árboles identificamos la lengua que aprendieron como L1 los abuelos, 

padres de familia y ni¶os de primer grado de la primaria ñNi¶os H®roesò; con ello, también 

identificamos en qué generación se presenta la sustitución lingüística del jñatrjo por el 

castellano como lengua materna.   

Consulta bibliográfica  

La consulta bibliográfica que realizamos durante el periodo de trabajo de campo fue para 

obtener información acerca de la historia, situación sociodemográfica y cultural del pueblo 

Mazahua. Para ello recurrí a la Casa de Cultura y a la biblioteca de la Universidad 

Intercultural de Estado de México, ambas ubicadas en la cabecera municipal de San 

Felipe del Progreso. La revisión bibliográfica que realizamos antes y después del trabajo 

de campo ha servido para conocer sobre la metodología de investigación e información 

sobre el tema de estudio.  

2.6 Instrumentos de investigación  

El diario de campo representó el principal instrumento para realizar anotaciones durante 

las observaciones o inmediatamente después de retirarnos del escenario de observación. 

En este instrumento solíamos registrar información de charlas y conversaciones que se 

suscitaban en el camino u otros espacios públicos de la comunidad y con personas que 

no había planeado entrevistar. A su vez este cuaderno sirvió para registrar los datos de 

los árboles lingüísticos.    

Después de cada jornada de observación, conversaciones y entrevistas organizamos y 

detallamos la información del diario de campo en el cuaderno de campo. Según Bertely, 

este cuaderno se refiere a las inscripciones ampliadas y ñdefinitivasò que realiza el 

etnógrafo inmediatamente después de haber tomado notas de campo. Para ello sugiere 

ciertos criterios y claves formales como: incluir encabezado (fecha, grupo de observación, 

lugar, hora, nombre del docente), trabajar en dos columnas (inscripción e interpretación), 
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registrar el tiempo cada diez minutos e incluir conclusiones tentativas al final de cada 

registro.  

Las guías de entrevista semi-estructuradas orientaron las conversaciones con los 

padres de familia, docentes, autoridades de la escuela, otras personas de la comunidad y 

autoridades políticas, acerca de los tópicos principales del tema de estudio. En estas 

guías incluíamos una ficha de datos personales de los entrevistados, lugar y fecha de la 

entrevista.  

La grabadora y cámara filmadora fueron otros instrumentos que nos ayudaron a recabar 

información. La grabadora sirvió principalmente para grabar las entrevistas, de tal manera 

que después pudieramos registrar cada detalle que compartía el participante. La cámara 

sirvió para grabar interacciones verbales en las familias y en la escuela.   

2.7 Procedimiento de recolección de datos 

De acuerdo con el calendario de actividades de la maestría, la primera fase de la 

investigación la hemos llevado a cabo del 28 de septiembre al 23 de octubre, mientras 

que la segunda la realizamos del 19 de abril al 21 de mayo, como parte del tercer 

semestre. A continuación presentamos una reseña de lo que realizamos en cada fase.  

Primera fase 

Durante las dos primeras semanas de esta fase prácticamente realizamos actividades 

exploratorias porque aún hubo que delimitar los sujetos y espacios de estudio. Si bien, de 

Cochabamba habíamos partido con un proyecto de investigación, fue hasta nuestra 

presencia en el campo que tuvimos mayor aproximación a la realidad que nos interesaba 

estudiar. Para ello, solicitamos permiso al director de la escuela primaria ñNi¶os H®roesò 

del barrio La Menanguaru╘, para ingresar a la institución y observar e identificar la situación 

de la lengua en los niños de primer grado. Por su parte el director no tuvo objeción en 

permitirnos ingresar a la escuela y brindarnos su apoyo para proporcionar la información 

que requiriésemos.    

Al observar que la lengua de uso en los niños era el castellano y tras la información de 

una estudiante, padres de familia y otros participantes quienes afirmaban que el jñatrjo se 

usa en casa o no se enseña por motivos que ellos exponían, hemos salido de la escuela 

para visitar la casa de la familia Hernández; por las tardes y fines de semana permanecía 
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en algunos sitios estratégicos como tiendas, molinos de nixtamal, arroyo y campos de 

juego de niños y jóvenes, para observar la lengua de uso de otros participantes.  

Para estas actividades también recurrímos al delegado municipal de este sector 

geográfico, le planteé el proyecto de investigación, solicité su autorización y apoyo para 

realizar actividades de observación, entrevistas, grabar conversaciones y tomar 

fotografías. Al escuchar sobre el tema, este participante inmediatamente compartió su 

punto de vista al respecto y dijo que no había problema en realizar el trabajo en la 

comunidad.    

Así, continuamos con las observaciones matutinas en la escuela y vespertinas con la 

familia  Hernández en los diferentes espacios donde interactuaban principalmente las 

niñas, porque generalmente sus padres acudían a la milpa. Respecto a los testimonios 

para complementar y/o contrastar la información de las observaciones, éstas las 

obtuvimos mientras compartíamos alguna actividad con la familia donde estuviera 

presente la madre o abuela materna de las niñas.  

Segunda fase:  

Durante esta fase continuamos las observaciones iniciadas en enero de 2010, con la 

familia Bautista. El acceso a las interacciones verbales entre todos los integrantes de esta 

familia fue favorable porque me permitieron ingresar a espacios de su casa como taller de 

elaboración de fibras, patio y cocina, así como en el pasteo de ovejas y juegos de los 

niños fuera de la casa. Los espacios de la casa fueron fundamentales porque, mientras 

contribuía en la elaboración de las fibras o consumíamos algunos alimentos, observaba 

las interacciones verbales de la familia o conversaba con los padres y abuelita de los 

niños. Sin embargo, el taller también fue clave porque los niños y los padres pasaban la 

mayor parte de la tarde en este lugar; los padres por su trabajo en la elaboración de fibras 

y los niños porque solían ayudar a embolsar el producto, pero principalmente para mirar la 

televisión.  

Para describir el uso de la lengua en esta familia, también fue fundamental participar en 

los juegos de los niños durante el pastoreo de ovejas o simplemente en sus juegos 

(normalmente en la casa y una vez en el monte). Nuestro interés en estas actividades, fue 

profundizar en la lengua que normalmente usaban los niños, estar atenta a los rasgos de 

la lengua originaria que pudieran reflejar así como a comentarios espontáneos de ellos, 

acerca de la lengua.  
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En esta fase además de las observaciones en la familia Bautista, también continué con 

visitas a la escuela primaria, donde participaba de las actividades tanto académicas como 

sociales que realizaban los docentes, niños y padres de familia.   

En cuanto a las familias, después de convivir con la Bautista acudimos a la casa de la 

familia Hilario. La decisión de permanecer con la familia Hilario, fue la disposición que me 

brindaron para conversar acerca del tema pero sobre todo y aurización para para ingresar 

a su casa y convivir con ellos. Las observaciones a esta familia, conversaciones con los 

padres e hijos de esta familia normalmente las realizábamos en su casa, mientras los 

niños jugaban, realizaban tareas escolares, cuando la madre e hijas mayores realizaban 

actividades domésticas, principalmente dentro y fuera de la cocina, así como, cuando el 

padre y su hijo elaboraban escobetillas de raíz. 

Otra actividad de este trabajo de campo consistió en la elaboración de los árboles 

lingüísticos de los niños de primer grado, para lo cual acudí a la casa de cada uno de 

ellos. Estas visitas, a su vez las aprovamos para ampliar la información que nos habían 

proporcionado los padres entrevistados durante la primera fase de campo o entrevistar a 

quienes no habíamos entrevistado en esa fase.    

2.8 Procesamiento de datos  

Durante la descripción de los datos en el cuaderno de campo y la lectura surgían nuevas 

dudas que nos llevaban a formular nuevas preguntas y ejes de observación hacia los 

participantes, lo cual observábamos o cuestionábamos en la siguiente visita p 

conversación. Así, mismo tratábamos de establecer relación o contraste entre la 

información obtenida en las observaciones, entrevistas y la de documentos bibliográficos. 

Al respecto (Barragán 2001:190)  dice: ñYa durante la recolecci·n de material y datos, uno 

puede estar analizando al tratar de entender lo que se est§ obteniendoò. Al mismo tiempo, 

el interés por comprender los datos surge de las revisiones bibliográficas, de las ideas que 

llevamos al campo respecto al tema, así como de la metodología de investigación. 

Por un lado, el procesamiento de datos desde los trabajos de campo ayudan a recoger la 

mayor cantidad de información relacionada con nuestro tema de estudio y objetivos, 

tratando de que a su vez sean los propios participantes quienes explican los fenómenos 

que queremos entender. Sin embargo, una desventaja fue que una pregunta lleva a una 

nueva información y ésta a otras dudas que queremos entender, explicar y nuevamente 

preguntar incluso después de nuestra salida del campo. 
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La revisión, sistematización y redacción del informe del primer trabajo de campo ha 

representado una oportunidad para aproximarnos a la interpretación y explicación de 

nuestro tema, pero también para plantear preguntas acerca de los datos faltantes en la 

explicación. El segundo trabajo de campo estaba destinado principalmente para recoger 

información que respondieran a las preguntas. 

Después del segundo trabajo de campo la tarea consistió en organizar y reorganizar la 

información obtenida, continuar la clasificación de datos por temas y subtemas o 

categorías y subcategorías, según el siguiente ejemplo:  

Observación Entrevista o charla Fundamentación teórica 

En una conversación entre Julia Laura y 
su hermana mayor, Celia mientras 
caminaban de un pozo de agua hacia su 
casa: 
JL: Maxa, jotrjo ji shiashé.  
C: Jotrjo xi jyasu╘é (le indica a su 
hermana a manera de corrección)  
C: Julia luego no sabe.  
(Obs. 21/10/09) 
 

Rosa: ¿Sus hijos hablan la lengua 
mazahua? 
Mamá: Pues es ahí donde se tora, 
quiere van a hablar pero como que 
ya no sale bien de manzahua,  
aunque casi si hablan pero hay  
unos que sale bien hay unos que 
no. 
(Entr. Sra. C mamá de las 
participantes Julia  y Celia 30/10/09) 

ñEn tanto que una lengua pierde 
terreno en una comunidad 
determinada, los hablantes tendrán 
cada vez menos competencia en ella. 
En los grupos lingüísticos minoritarios 
los niños hablarán la lengua del grupo 
peor que sus padresò (Appel y 
Muysken 1996:65)  

En la etapa de redacción continuamos con el análisis, interpretación, tratando de 

aproximarnos a la explicación de los hechos identificados en los trabajos de campo. Para 

esto, entendímos el an§lisis como el ñproceso que permite identificar elementos, 

componentes, así como sus relaciones entre ellosò (Barrag§n 2001:194). De este modo 

nombramos a los elementos como aspectos o puntos identificados en las observaciones, 

testimonios y aportaciones teóricas.  

En cuanto a la interpretación, de acuerdo con Geertz parafraseando a Aristóteles2, ésta la 

asumimos como al hecho de ñdecir algo sobre algoò. Sin embargo, pero no se trata de 

decir cualquier cosa sobre algo porque muchas veces esto nos lleva a emitir juicios de 

valor sobre ese algo, sino más bien decir cómo entendemos una situación determinada, 

incluso comparándola con otras situaciones semejantes o divergentes. De acuerdo con la 

fenomenolog²a se trata de ñver las cosas desde el punto de vista de otras personasò.   

En el estudio cualitativo de esta investigaci·n, ñdecir algo sobre algoò tambi®n ha 

consistido en triangular, donde la triangulaci·n la hemos entendido ñcomo un modo de 

protegerse de las tendencias del investigador y de confrontar y someter a control 

recíproco relatos de diferentes informantes. Abrevándose en otros tipos y fuentes de 

datoséò (Taylor y Bogdan 1987:92).   

                                                 
2
 Geertz, C. 1983 ñFrom the Nativeôs Point of View: on the Nature of Anthropological Understandingò citado en  

Velasco y Díaz (1997:71) 
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Finalmente, para este estudio ñexplicar un fen·meno es dar las causas de ®l, ya se trate 

de hechos, tendencias o regularidadesò (Hempel 1979)3. Los argumentos y explicaciones 

que dieron los participantes durante los trabajos de campo, según su realidad, sus 

percepciones de la vida y diámica social.   

2.9 Consideraciones éticas  

En primer lugar se trata de un tema que surgió de mi experiencia personal, por tanto, era 

preciso superar los sentimientos o emociones que me habían llevado a la elección de este 

tema. Al ingresar a campo se trataba de recoger y describir las situaciones y testimonios 

de los participantes. En este aspecto, tratamos de separar nuestra experiencia de la de 

los participantes, dejar que ellos hablaran y expresaran sus pensamientos y emociones 

respecto al tema. 

En cuanto al ingreso a las casas de las familias, lo hice en la medida de su autorización. 

La autorización generalmente consistía en convivir con los niños, adultos, espacios de 

trabajo y cocina. Esto indicaba que no podía compartir un tiempo mayor con ellos como 

quedarme a dormir en las casas, así lo percibía, entendía y por tanto, era menester no 

incomodar a las familias. La convivencia con los participantes fue de mucho respeto y 

cordialidad, así como una especie de negociación: ellos me dejaban permanecer en sus 

hogares pero yo también debía compartirles mi experiencia, sobre todo de estudiante en 

un lugar lejano a nuestro país y colaborar en la elaboración de fibras.  

Respecto a mi presencia en la escuela primaria donde asisten los niños de La Mesa, 

trataba de no intervenir en las actividades pedagógicas de los docentes a excepción de 

cuando me lo pedían, respeté formas de enseñanza y agradecí por permitirme ingresar a 

las aulas. Finalmente, en la redacción de los resultados, a petición de algunos 

participantes colocamos sus seudónimos o sólo las iniciales de sus nombres.         

                                                 
3
 Hempel, C. G. ñFilosof²a de la ciencia naturalò citado en Velasco y Díaz (1997:56) 
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CAPÍTULO III 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

Cada pueblo y cada ser humano que pertenece a una cultura tiene una particularidad de 

comunicar sus formas de ser, de pensar y sentir. La manera más característica de 

establecer esta comunicaci·n es a trav®s de la lengua que ñen algunas acepciones 

equivalen a lenguaje, entendido el lenguaje como capacidad humana. No obstante la 

acepción más corriente es la que es sinónima de IDIOMA, es decir, el instrumento de 

comunicaci·n de una comunidadò (Alcarez y Linares 1997:322). Sin embargo, en esta 

tesis nos referiremos a la lengua en su más amplio valor por ser la contenedora cultural 

de las sociedades y no sólo como instrumento de comunicación entre las personas.  

En este sentido, para hablar del valor cultural de las lenguas, su relación con los pueblos, 

instituciones, familia y nuevas generaciones recurrimos a fuentes de información e 

investigaciones en el área, desde distintas miradas: históricas, políticas, culturales y 

educativas.  

3.1. Políticas culturales y educativas  

La situación política y educativa de México a través de la historia representa un aspecto 

fudamental para explicar y comprender la dinámica de las lenguas ancestrales del país. 

De acuerdo con ello, en este apartado presentamos algunos aspectos relacionados con 

políticas culturales y educativas de antaño, en México;  políticas lingüísticas en la 

actualidad tanto en el ámbito educativo como en la sociedad en general, del mismo país, 

así como características de los tipos de educación bilingüe, desde la perspectiva de la 

EIB.  

3.1.1 Asimilacionismo e integracionismo en México 

El modelo asimilacionista que se formó después de la época colonial y principalmente 

despu®s de la Revoluci·n de 1910 ñcuando la represi·n de la pluralidad cultural se hizo 

m§s intensaé (porque) supon²a que la homogeneización cultural era una condición 

necesaria para la configuraci·n de una naci·n modernaò (Bartolom® 2004:27).  Para 

lograr esto ñel objetivo del indigenismo posrevolucionario fue la integraci·n de los 

ind²genas a la sociedad nacional: ómexicanizar al indioô. El proceso de aculturaci·n 

representaba el símbolo de la identidad nacional, puesto que legitimaba científicamente el 
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mestizaje culturalò (Aguirre Beltran 1976)4. Este mestizaje se intentó no sólo mediante una 

mezcla racial sino, sobre todo se impuso a través de la cultura europea.        

ñA partir de la revoluci·n ser§ posible la incorporaci·n plena del mexicano a la cultura 

universalò (Bonfil Batalla 2001:167). Entonces, ñla condición indígena contemporánea que 

se considera un arcaísmo que debe desaparecer (dará) lugar a la ómodernidadô entendida 

como integración a una occidentalización planetariaò (Bartolomé 2004:24). Para ello, ñla 

desindianización se promovió a través de la integración de la población campesina a la 

modernidad del campo y a una educación donde se enseñaba la cultura dominanteò 

(Bonfil Batalla 2001:169). 

En este sentido, en las políticas educativas, se estableció un modelo educativo formal. Un 

modelo donde ñresulta evidente que las lenguas y las culturas ind²genas han representado 

y representan un obstáculo que debería eliminarse y no una potencialidad que debería 

aprovecharseéò (Amadio 1987:20). En este sentido, ñlas pol²ticas educativas se 

orientaron hacia la catellanización y abolición de las culturas, consideradas causales de la 

pobreza indígena. Ese otro, a quien se adjudicaba la culpa de la heterogeneidad que 

impedía a México concretarse como nación, debía desaparecer para dar lugar a la 

supuesta s²ntesis culturalò (Bartolom® 2004:28).    

La síntesis cultural a su vez apuntaba a la ñcivilizaci·nò de la poblaci·n ®tnica y ñen 

México, civilizar ha significado siempre desindianizar5, imponer occidente. Si el indio 

estaba aqu² y era la mayor²a, la soluci·n de un pa²s moderno era civilizarloò (Op. Cit. : 31). 

Uno de los medios para lograr esta civilización era blanquear a la población con la 

migraci·n europea; sin embargo, cuando este proyecto fracas· ñqued· entonces la 

escuela redentora para desindianizar a M®xicoò (Bonfil Batalla 2001:158). 

No obstante, el primer problema con el cual se enfrentaría la educación en ese afán por 

desindianizar era la diversidad lingüística. Para esta diversidad, Ignacio Ramírez propusó 

que se tomaran en cuenta las lenguas pero la mayor²a lo rechaz·. Por ejemplo, ñel 

proyecto educativo de José Vasconcelos rechaza la enseñanza en lenguas indígenas y se 

opone a cualquier intento de educación especialmente diseñada para las diversas 

regiones indiasé bajo el argumento de primero son mexicanos, luego indiosò (Ibid).  

                                                 
4
 Aguirre Beltr§n ñEncuentro sobre indigenismo en M®xicoò, citado en Bartolomé (2004:28) 

5
 La desindianización debe ser entendida como proceso no sólo biológico sino político e ideológico, en el cual 

la población nativa se vio progresivamente obligada o inducida o a renunciar a su herencia lingüística y 
culturalé (Entonces) muchos de los socialmente considerados mestizos son en realidad indios 
desindianizados (Bartolomé 2004:31) 
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Posteriormente, a partir de los años 30 y 40 la oportunidad de seguir aplicando el modelo 

asimilacionista empezó a ser cuestionada, sobre todo por los escasos resultados 

obtenidos. Así, vino el modelo integracionista en el cual:    

Quedando invariado el fin de incorporar los grupos indígenas a la sociedad nacional y 
de llegar al establecimiento de la lengua oficial como único idioma de toda la 
población, se modificaron los medios y las técnicas empleadas para lograr una mayor 
eficienciaé los programas de educaci·n biling¿e se dise¶aron como eficaces y 
mejores mecanismos de transición, como puentes capaces de garantizar de manera 
m§s efectiva el pasaje de la cultura ind²gena a la cultura nacionalò. (Amadio 1987:20) 

Una forma de disfrazar este puente transitorio consistió en la propuesta pluralista de una 

educación bilingüe-bicultural, la cual sólo fue institucionalizada a través de la creación de 

la Dirección General de Educación Indígena en 1978. Esta dirección supuso la existencia 

de un solo idioma étnico porque coloca a docentes indígenas en comunidades que hablan 

lenguas diferentes a la del educador o en su defecto docentes que no quieren saber nada 

de las lenguas originarias. Respecto a estos docentes: 

La ideolog²a del óprogresoô a trav®s del renunciamiento ®tnico, creada por el 
integracionismo, sigue vigente en gran parte de los maestros bilingües, aunque 
tiendan a disfrazarlo con la retórica institucional. Durante décadas fueron educados 
como agentes de castellanizaci·n e óinducci·n al cambioô; de pronto se les pide que 
actúen como revalorizadores de la misma cultura que les habían enseñado a negar.  
No es ésta una contradicción de fácil resolución puesto que involucra una crítica 
redefinición existencial. (Bartolomé 2004:29)  

Una crítica redefinición existencial que evientemente exige un proceso de reflexión y 

revalorización de lo que nos hemos empeñado a esconder y sustituir por la cultura y 

lengua hegemómica. En este sentido, y a pesar del cambio de políticas lingüísticas, 

culturales y educativas respecto a los pueblos originarios, quedan muchos aspectos que 

superar desde el pensamiento y sentimientos de los propios educadores.  

3.1.2 Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas (LGDLPI) de 

México 

Para este trabajo retómanos el artículo 8 del capítulo I- Disposiciones generales, el cual 

dice: ñNinguna persona podrá ser sujeto a cualquier tipo de discriminación a causa o en 

virtud de la lengua que hableò6. Así mismo, los artículos del capítulo II- De los derechos de 

los hablantes de las lenguas indígenas. El artículo 9 establece que ñes derecho de todo 

mexicano comunicarse en la lengua de la que sea hablante, sin restricciones en el ámbito 

público o privado, en forma oral o escrita, en todas sus actividades sociales, económicas, 

                                                 
6
 http://leyco.org/mex/fed/257.html (23/08/10). 

http://leyco.org/mex/fed/257.html
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políticas, culturales, religiosas y cualesquiera otrasò7. En la comunidad y municipio, esto 

abarcaría las escuelas, centros de salud, iglesias, apoyos sociales como el programa 

Oportunidades, trámites en la presidencia municipal y demás.  

En tanto, el artículo 10 garantiza: 

El derecho de los pueblos y comunidades indígenas el acceso a la jurisdicción del 
Estado en la lengua indígena nacional de que sean hablantes. Para garantizar ese 
derecho, en todos los juicios y procedimientos en que sean parte, individual o 
colectivamente, se deberán tomar en cuenta sus costumbres y especificidades 
culturalesé

8
 

Este artículo también plantea pretensiones considerables respecto a las condiciones que 

pueden influir favorablemente en el mantenimiento, revitalización y desarrollo de las 

lenguas originarias a nivel de las instituciones jurídicas donde asisten hablantes de 

lenguas originarias.  

En el ámbito educativo el artículo 11 sostiene que: 

Las autoridades educativas federales y de las entidades federativas, garantizarán que 
la población indígena tenga acceso a la educación obligatoria, bilingüe e intercultural, 
y adoptarán las medidas necesarias para que en el sistema educativo se asegure el 
respeto a la dignidad e identidad de las personas, independientemente de su lengua. 
Asimismo, en los niveles medio y superior, se fomentará la interculturalidad, el 
multilingüismo y el respeto a la diversidad y los derechos lingüísticos

9
. 

No obstante, art²culo 12 establece ñla sociedad y en especial los habitantes y las 

instituciones de los pueblos y las comunidades indígenas serán corresponsables en la 

realizaci·n de los objetivos de esta Leyò10. En este sentido, el contenido de la LGDLPI 

respalda el uso de la lengua de los hablantes en diferentes espacios públicos, pero 

también aclara la responsabilidad de los mismos hablantes para participar en el 

mantenimiento lenguas originarias.  

3.1.3 Políticas lingüísticas y EIB   

En México además de los lineamientos que respaldan la EIB para las niñas y niños 

indígenas del país, decretados por la Secretaría de Educación Pública (SEP) y 

Subsecretaría de Educación Básica y Normal (SEByN) a través de la Dirección General 

de Educación Indígena (DGEI), otros documentos que estipulan leyes a favor de los 

derechos lingüísticos para los pueblos originarios  son: el artículo tercero de la 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) y la Ley General de 

                                                 
7
 Ibid  

8
 Ibid 

9
 http://leyco.org/mex/fed/257.html (23/08/10). 

10
 Ibid  

http://leyco.org/mex/fed/257.html
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Educación (LGE). En cuanto a la diversidad lingüística y cultural en la educación, la 

fracción II, inciso B del artículo 2, de la CPEUM establece: ñGarantizar e incrementar los 

niveles de escolaridad, favoreciendo la educación bilingüe e intercultural, la 

alfabetizaci·né Establecer un sistema de becas para los estudiantes ind²genas en todos 

los niveles. Definir y desarrollar programas educativos de contenido regional que 

reconozcan la herencia cultural de sus pueblosò11. 

Por su parte el  artículo 38, sección 1, de los tipos y modalidades de educación, en el 

cap²tulo cuatro del proceso educativo de la LGE dice: ñLa educación básica, en sus tres 

niveles, tendrá las adaptaciones requeridas para responder a las características 

lingüísticas y culturales de cada uno de los diversos grupos indígenas del país, así como 

de la poblaci·n rural dispersa y grupos migratoriosò12. Mientras que entre los fines 

educativos, la fracción IV del artículo 7 en la misma LGE indica: ñPromover mediante la 

enseñanza el conocimiento de la pluralidad lingüística de la nación y el respeto a los 

derechos lingüísticos de los pueblos indígenas. Los hablantes de lenguas indígenas, 

tendrán acceso a la educación obligatoria en su propia lengua y Espa¶olò (Op. Cit. : 2)13.  

Posteriormente, el Plan de Estudios 2009, Educaci·n B§sica, Primaria el cual orienta la 

educaci·n que se brinda en la escuela primaria ñNi¶os H®roesò de la Menanguaru╘, retoma 

los objetivos de cobertura y calidad que se han establecido a escala internacional para la 

educación básica. Entre los acuerdos internacionales relacionados a la pluralidad 

lingüística y cultural están: La Conferencia Mundial sobre Educación para Todos, 

celebrada en Jomtien, Tailandia (1990), en la cual se planteó la necesidad de garantizar el 

acceso universal con una óvisi·n ampliadaôé Tambi®n confiri· a los miembros de una 

sociedad la posibilidad y, a la vez, la responsabilidad de respetar y enriquecer su herencia 

cultural, lingüística y espiritual com¼nò (SEP 2008:9).  

En el mismo apartado, el Plan de Estudios señala que la Declaración Universal de los 

Derechos Lingüísticos puntualiza:  

                                                 
11

 Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión (2008a:4). Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicano.  

12
 Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión (2008b:13). Ley General de Educación.  

13
 Según el Plan de Estudios 2009, Educación Básica, Primaria la reforma a esta fracción fue aprobada en 
marzo de 2003 (SEP 2008:11).  
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Los pueblos indígenas tienen el derecho a la enseñanza de la propia lengua y cultura, 
asimismo declara que la educación debe estar siempre al servicio de la diversidad 
lingüística y cultural, y las relaciones armoniosas entre diferentes comunidades 
lingüísticas de todo el mundo... toda comunidad lingüística tiene derecho a una 
educación que permita a sus miembros adquirir un conocimiento profundo de su 
patrimonio cultural, así como el máximo dominio posible de cualquier otra cultura que 
deseen conocer. (Op. Cit. : 9) 

La educación se destina para servir, fortalecer y contribuir al mantenimiento de la 

diversidad cultural y lingüística; para ello, otro objetivo que plantea la educación básica, a 

partir del Foro Mundial sobre la Educaci·n, celebrado en Dakar en el a¶o 2000, es: ñDada 

la enorme diversidad cultural que caracteriza a los pueblos latinoamericanos, calidad 

educativa implica reconocer la necesidad de diversificar la oferta educativa a fin de 

asegurar no s·lo el respeto sino el fortalecimiento de las diferentes culturasò 

(SEP:2008:10). Esto implica, que en las escuelas primarias se ñdedicar§ò atenci·n a las 

características lingüísticas, culturales e identidad étnica de los estudiantes.  

En cuanto al aspecto lingüístico, el campo formativo de Lenguaje y Comunicación del 

mapa curricular 2009, para primaria, considera la atención de una lengua adicional como 

asignatura del Estado, con una carga horaria de 2.5 horas a la semana (Op. Cit. : 47). En 

el caso de las primarias federales, de la región Mazahua se presume que este tiempo se 

destinará a la enseñanza de la lengua jñatrjo, en los grados de primero a cuarto, e inglés 

para quinto y sexto grado.  

Frente a la pretensión de introducir dos lenguas en las escuelas, nos parece importante 

aludir al papel de la EIB. Por un lado, la EIB se puede considerar desde un plano político, 

porque el principio de la interculturalidad surge ñm§s como un esfuerzo de los pueblos 

ind²genas por conocer y defender su propia culturaò (L·pez y K¿per 2002:55). Pero por 

otra parte, la interculturalidad tambi®n ñsupone el reconocimiento del ñotroò y la afirmaci·n 

de s² mismoò (Moya 2008:169). Es decir, sí al conocimiento de una lengua extranjera, a un 

mejor aprendizaje del castellano pero también al reconocimiento y valoración de aspectos 

culturales propios; ñapelar a elementos cohesionadores que vienen de la historia com¼n, 

de las relaciones con el entorno, la cosmovisi·n, los valores, el idioma, entre otrosò (Ibid). 

Entonces, la EIB en el ámbito principalmente escolar no sólo abarca la enseñanza de dos 

o m§s lenguas de diferentes culturas, sino ñcomienza por establecer la identidad y el 

marco de referencia sociocultural del educando como miembro activo del grupo étnico a 

que pertenece, situándolo y proyectándolo, al mismo tiempo, como miembro activo y 

participativo de una sociedad m§s ampliaò (Monsonyi 1982:295). Entonces, ser 

interculturales implica mantener un pensamiento ñabiertoò para participar críticamente de 
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las transformaciones sociales, en las cuales estamos inmersos ñind²genasò y ñno 

ind²genasò.  

Finalmente, a partir de los preceptos políticos y las aportaciones de López y Küper, Moya 

y Monsonyi, la EIB consiste en un proceso de relaciones y conflictos humanos, que 

rebasa a la población indígena porque abarca desde cuestiones políticas, culturales, 

lingüísticas y educativas, donde se inserta la educación bilingüe.     

3.1.4 Educación Bilingüe  

En cuanto al papel de la escuela con los niños bilingües, no se trata de propiciar la 

confrontación de una cultura con otra por el uso de la lengua originaria y la lengua 

dominante, mucho menos de ñuniformar las formas de hablar de quienes acuden a las 

escuelas con la esperanza de hacer uso correcto de la lengua, sino de abrir el abanico de 

sus capacidades expresivas, de acercarles al conocimiento y al dominio de un uso formal 

del lenguaje que quizá no tengan la oportunidad de aprender en otro contexto que no sea 

el escolarò (Lomas 1999:240).  

Sin embargo, aunque la escuela contribuye al aprendizaje de la variedad estándar de la 

lengua, ello no puede hacerse en detrimento de otras formas expresivas. Por tanto, ñuna 

educación bilingüe es aquella en la que se utilizan dos lenguas como instrumento de 

aprendizaje, siendo una de ellas la lengua materna de los alumnos y de las alumnasò 

(op.cit.:212). Mientras que la segunda lengua generalmente se refiere a la lengua oficial 

del estado o, en su caso si ésta es la lengua materna de los alumnos, entonces la 

segunda lengua será una extranjera o ancestral.  

Uno de los objetivos ling¿²sticos es ñconseguir que, independientemente de cu§l sea la 

lengua materna o familiar de cada alumno y cada alumna que todos adquieran el mayor 

conocimiento y grado de competencia comunicativa en ambas lenguasò (ibid). Este tipo de 

educación bilingue corresponde a un bilingüismo aditivo.  

Tipos de educación bilingüe   

En cuanto al lugar que pueden ocupar las lenguas en la educación bilingüe, Moreno 

(1988)14, plantea cuatro tipos posibles de educación bilingüe. 

Una educación bilingüe transitoria, en la que se utiliza la lengua materna del alumno 
para introducirle en la segunda lengua (bilingüismo transitorio). 

                                                 
14

 Moreno Fen§ndez, F. ñPrincipios de socioling¿²stica y sociolog²a del lenguajeò, citado en Lomas (1999:213). 
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Una educación de monoalfabetización en la que la lengua materna sólo se usa en las 
conversaciones y en algunas asignaturas. 

Una educación bilingüe orientada a la enseñanza de la lectura y la escritura en las dos 
lenguas, pero utilizando la lengua materna para la enseñanza de los contenidos 
asociados al entorno cultural del alumno y la segunda lengua para la enseñanza de 
los contenidos de carácter humanístico, científico y técnico (bilingüismo parcial).  

Una educación bilingüe en la que los contenidos educativos se transmiten de forma 
equilibrada en ambas lenguas (bilingüismo total).  

A estos cuatro tipos de educación bilingüe, Lomas añade otros tres tipos entre los cuales 

retomamos la educación bilingüe por inmersi·n ling¿²stica, la cual ñconsiste en utilizar 

como herramienta de aprendizaje en la educaci·n obligatoria una segunda lenguaé En 

este programa de lo que se trata es de favorecer un bilingüismo aditivo, es decir de 

fomentar el aprendizaje de la segunda lengua sin amenazar a la primeraò (Ibid). 

En este sentido, el bilingüismo aditivo requiere una actitud más abierta y respetuosa de 

los usos lingüísticos de los niños y niñas, por tanto, otro punto importante de este 

bilingüismo es:  

Aunque desde la escuela se debe facilitar el aprendizaje de la variedad estándar de la 
lengua, ello no debe hacerse en detrimento del uso de otras formas expresivas porque 
<el resultado último de la educación lingüística consiste no sólo en el dominio de una 
lengua, correcta, precisa y flexible sino también en la capacidad de utilizar en cada 
situación y para cada función que pueda cumplir el lenguaje la variedad de lengua 
adecuada>. (Lomas 1999:240) 

En contraste con el tipo de educación bilingüe por inmersión, existe la sumersión 

lingüística o castellanización tradicional. ñEn este tipo de educación los niños y niñas que 

tienen como lengua materna una lengua minoritaria son escolarizados en lengua 

mayoritaria sin tener en cuenta sus se¶as de identidad ling¿²stica y culturaò (Ibid). Por 

tanto, se trata de un caso de bilingüismo sustractivo o destructivo (que lejos de favorecer 

la identidad cultural, la transgrede).  

Entonces, a partir de la distinción entre tipos de educación bilingüe, la enseñanza bilingüe 

que apunta al aprendizaje de una nueva lengua y el mantenimiento de la lengua materna, 

también es un factor que contribuye al mantenimiento y desarrollo de las lenguas 

minorizadas. Retomando a Sigu§n y Mackey (1989:34) ñpromover o renunciar al uso de la 

lengua, usarla o no en determinadas circunstancias (é) tendr§ para el biling¿e miembro 

de una minoría ling¿²stica fuertes implicaciones emotivasò. Tales implicaciones emotivas 

pueden ir desde el afecto y orgullo por la lengua hasta vergüenza por la misma y por la 

cultura de pertenencia. Luego, entre los espacios para promover o renunciar al uso de 

una lengua o más lenguas está la escuela.  
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3.1.5 Español como asignatura de estudio en primer grado de educación primaria 

Según el Plan de Estudios 2009, Educación Básica, Primaria, las prácticas sociales del 

lenguaje se han agrupado en tres grandes ámbitos: de estudio, de la literatura y, de la 

participación en la vida comunitaria y familiar. Con este tipo de organización se pretende 

contextualizar los aprendizajes escolares en situaciones ligadas con la comunicación que 

se da en la vida social  (SEP 2008:12). Una contextualización y vida social de acuerdo ñla 

reforma Integral de la educación básica, centrada en la adopción de un modelo educativo 

basado en competencias, que responda a las necesidades de desarrollo de México en el 

Siglo XXIò (Op. Cit. P§g.5), este desarrollo que en México normalmente se ha entendido 

como avanzar al mismo nivel de competitividad que los países capitalistas.  

De acuerdo con este tipo de desarrollo y la ñcontextualizaci·nò de los aprendizajes, el 

ámbito de la participación en la vida comunitaria y familiar hace énfasis en que ñlos niños 

empleen los diferentes tipos textuales que acompañan la vida cotidiana, con la finalidad 

de que cuenten con suficientes estrategias para emplear periódicos, agendas, recibos, 

formularios, etc.ò (SEP 2008:12). Sin duda, este planteamiento es fundamental en el 

contexto de las sociedades urbanas, pero olvida las características lingüísticas, culturales 

e incluso la escritura propia de los grupos étnicos y rurales, que también son parte de la 

vida cotidiana de los estudiantes.    

Al tomar en cuenta, únicamente la lengua hegemónica en la escuela, también sucede lo 

que Aikman plantea de la experiencia escolar de los arakmbut de la amazonia peruana, 

donde el personal docente y las autoridades educativas del Estado ñignoran la importancia 

de los contextos fuera de la escuela, en las cuales una parte de los arakmbut necesitan 

utilizar el castellano. Por lo tanto, desconocen el contexto social en el cual se sitúa la 

comunicación y en la cual ésta adquiere significadoò (Aikman 2004:423).  

Los significados culturales se adquieren en las interacciones familiares y en la comunidad, 

principalmente a través de la lengua y el lenguaje. Si bien, la escuela tiene el propósito de 

proporcionar a los estudiantes las herramientas comunicativas que no podrían adquirir en 

el contexto familiar y comunitario, tambi®n es cierto que ñson los usos cotidianos del 

lenguaje más ordinarios, con los padres, hermanos y hermanas, con los niños del 

vecindario, en el hogar, en la calle y en el parque, en las tiendas y en los trenes y los 

autobuses, los que sirven para transmitir, al niño, las cualidades esenciales de la sociedad 

y la naturaleza de ser socialò (Halliday 1994:19). Es así, que los usos de la lengua y el 
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lenguaje adquieren un papel fundamental en la comprensión de la cultura que rodea a las 

personas.  

3.2 Lengua y lenguaje en la cultura 

Todos los días usamos palabras, frases y oraciones para comunicarnos con otras 

personas. Esto quiere decir que la lengua es la principal forma de comunicación del ser 

humano. ñLa lengua es un medio de comunicaci·n con los dem§s y a la vez un 

instrumento de la actividad intelectual, pues en buena medida pensamos verbalmenteò 

(Siguan y Mackey 1989:33). Empleamos la lengua en forma hablada y escrita para 

expresar gran parte de nuestros pensamientos, pero también nuestros sentimientos y 

emociones.  

En este sentido, ñla lengua es mucho m§s que gram§tica. El t®rmino lengua abarca un 

gran n¼mero de aptitudes humanas...ò (Hale 1995:77), aptitudes que pocas veces nos 

detenemos a reflexionar porque no nos preguntamos ¿qué es la lengua? Sólo nos 

limitamos a usarla porque nos sirve para comunicarnos, pero pocas veces nos ocupamos 

en comprender su valor cultural. 

No obstante, la lengua es también una forma de expresión de una cultura determinada, es 

ñuna concepci·n del mundo y de la existencia de un sistema de valores y de formas de 

vivir en sociedad y de un conjunto de realizaciones de muy diverso orden, de la ciencia y 

la técnica al derecho y a las diferentes manifestaciones del arteò (Siguan y Mackey, 

1989:34). La lengua es más que una herramienta de comunicación, sin embargo, en 

nuestra concepción es un medio para proyectar de forma oral y/o escrita la cultura de una 

comunidad.  

En este sentido, la lengua adquiere una importante relación con la cultura15 de las 

personas y comunidades y por tanto, una estrecha relación con el lenguaje según lo 

concibe Halliday:  

El lenguaje es un importante medio o vehículo para la transmisión de la cultura, 
proceso que se produce en contextos socializadores críticos ïfamilia, escuela y grupo 
de paresï en los que juega un importante papel la interacción comunicativa, por tanto, 
no concibe el lenguaje independientemente de su uso, de la cultura a la que sirve y de 
la cual es productoò. (Matus et al.1993:61)  

                                                 
15

 ñCultura entendida como sistema de símbolos en virtud de los cuales el hombre da significado a su propia 
experiencia. Sistemas de símbolos creados por el hombre, compartidos, convencionales y por cierto, 
aprendidos, suministran a los seres humanos un marco significativo dentro del cual pueden orientarse en 
sus relaciones reciprocas en su relación con el mundo que les rodea y en su relación consigo mismos. 
Productos y a la vez factores de interacci·n socialéò (Parsons en Geertz 1996:215) 
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Entonces, el lenguaje también es un medio de proyección de los sentimientos, 

concepciones y prácticas culturales de los hablantes y las comunidades, no obstante, 

difiere de nuestra concepción de lengua porque el lenguaje abarca un sentido más amplío 

donde se considera la lengua. El lenguaje abarca la expresión oral y escrita, pero también 

otra diversidad de formas de expresión de las personas y los pueblos, expresiones como 

gestos, movimientos corporales, música, pintura y otros. A partir de las concepciones de 

lengua y lenguaje, no limitamos el valor de una lengua por su uso mercantil, prestigio o 

estatus social, más bien la consideramos por su valor como medio de socilialización y 

transmisión cultural. 

Sea cual sea el número de hablantes, el ámbito geográfico de influencia y el estatus 
sociopolítico de cada una de las lenguas del mundo, todas las lenguas son iguales ya 
que todas son útiles como instrumentos de comunicación entre las personas y como 
herramientas de representación del mundo. Todas las lenguas son iguales en la 
medida en que contribuyen a la construcción de la identidad psicológica y sociocultural 
de las personas y de los pueblos. En esta tarea no hay una lengua mejor que otra. 
(Lomas 1999:205) 

Sin embargo, pese a estas perspectivas, las lenguas se han valorado por su prestigio 

social, sin dar mayor importancia a las herramientas de proyección del mundo que 

contienen. Por tanto, al dejar de hablar una lengua, se deja de aprender, entender y 

practicar gran parte de la cultura que ésta contiene, como dice Fishman:  

The most important relationship between language and culture that gets to the heart of 
what is lost when you lose a language is that most of the culture is in the language and 
is expressed in the language. Take it away from the culture, and you take away its 
greetings, its curses, its praises, its laws, its literature, its songs, its riddles, its 
proverbs, its cures, its wisdom, its prayers. The culture could not be expressed and 
handed on in any other way. What would be left? When you are talking about 
language, most of what you are talking about is the culture. That is, you are losing all 
those things that essentially are the way of life, the way thought, the of valuing, and the 
human reality that you are talking about. (Fishman 1996:81)        

Cuando hablamos de lo que se pierde al perder una lengua, es que la mayor parte de 
la cultura está en la lengua y se expresa a través de ella. Entonces, al quitar la lengua 
de la cultura, implica quitar sus saludos, sus malas palabras, sus alabanzas, sus 
leyes, su literatura, sus  canciones, sus enigmas, sus proverbios, sus curas, su 
sabiduría, sus plegarias.  La cultura  no puede ser expresada y transmitida de otra 
manera. ¿Qué quedaría? Cuando se habla de la lengua se habla de la cultura. Es 
decir, se están perdiendo todas esas cosas que son esencialmente la forma de vida, 
la manera de pensar, la manera de valorar y la realidad humana de que se está 
hablando.

16
  

Las lenguas son depositarias y transmisoras de riquezas culturales, que se pierden 

cuando se dejan de hablar y transmitir a las nuevas generaciones.  
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 Traducción de Rosa Dionisio.   
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3.2.1 Lengua y lenguaje en la socialización del niño 

El ser humano se socializa con su cultura desde temprana edad al aprender la lengua de 

su comunidad, de su familia y principalmente de su madre, es decir, ñen el desarrollo del 

niño como ser social, la lengua desempeña la función más importante. La lengua es el 

canal principal por el que se transmiten los modelos de vida, por el que se aprende a 

actuar como miembro de una sociedad (é) y adoptar su óculturaô, sus modos de pensar, 

actuar, sus creencias y sus valoresò (Halliday 1994:18).  

Sin embargo, hay que destacar que esta socialización no sucede por instrucción, sino 

indirectamente, mediante la experiencia acumulada de numerosos hechos que guían y 

regulan la conducta del niño en el desarrollo de relaciones con las personas, por medio 

del lenguaje. De esta manera: 

Todo niño se educa en una cultura y debe aprender los patrones de esa cultura 
durante el proceso en que se hace miembro de ella. El medio principal por el que la 
cultura se pone a su alcance es el lenguaje, (éste que) no es el más importante pero 
sí el más significativo. Incluso la relación más intima, la del niño con su madre, se 
canaliza desde temprana edad mediante el lenguaje, que desempeña algún papel 
prácticamente en todo su aprendizaje social. (Op. cit. : 278)  

Si bien la madre es el principal potencial y agente de socialización del niño, el aprendizaje 

de la lengua, el lenguaje y lo que con ellas se transmite es inacabado. Por tanto, cuando 

el niño adquiere una lengua:  

Al participar en intercambios comunicativos con otras personas aprende tanto las 
estrategias de cooperación entre los grupos sociales que conforman cada cultura 
como el modo en que las personas entienden e interpretan la realidad y, por tanto, el 
significado cultural que los signos encierran. Aprende en definitiva a orientar el 
pensamiento y las acciones y a ir construyendo en ese proceso un conocimiento del 
mundo compartido y comunicable. (Lomas 1999:170) 

De esta manera, la adquisición y uso de la lengua en las interacciones comunicativas son 

parte de la socialización entre las personas. La socialización se entiende como el proceso 

de ñadquisición de una aptitud para interpretar y comprender las normas y los valores de 

los demás dentro del marco de una perpetua negociación del lazo social, como un 

equilibrio en espiral, que sería un reflejo de las transformaciones del mundo que nos 

rodeaò (Montadon 1992)17.  

En el caso de los niños, uno de los aspectos más importantes de la socialización es el 

juego donde ñel ni¶o (el actor social) descubre modos de actuar y m§s ampliamente 

modos de pensar y sentir, llega después a manejarlos y se va integrando en la vida social 
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 Montadon, C., ñLa socialisation des ®motion: un champ nouveau pour la sociologie de Iô®ducationò citado en 
Vásquez y Martínez (1996:50).  
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gracias a este procesoò (Vásquez y Martínez 1996:50). Un proceso que tiene lugar gracias 

a la lengua y el lenguaje en las interacciones comunicativas.      

A partir de los modos de actuar, pensar y sentir de los niños, asumimos que ñlos adultos 

no poseen el conocimiento exclusivo de las normasò (Op. Cit. : 183); en las normas que se 

establecen en la escuela, los niños hacen su propia interpretación ñ(ellos) emplean 

tambi®n otras normas cuya pr§ctica coexiste con las normas oficiales de la instituci·nò 

(Ibid), normas que proponen y establecen entre pares, principalmente en sus juegos y a 

través de su propio lenguaje; un lenguaje que básicamente corresponde a la cultura y 

oralidad del contexto donde interactúan cotidinamente.    

3.2.2 Oralidad y escritura en los pueblos originarios 

Históricamente los pueblos originarios se han caracterizado por ser principalmente orales. 

En este trabajo entendemos por oralidad a una gama de expresiones culturales que 

rebasa la expresi·n oral y no necesariamente se transmite con la escritura alfab®tica. ñLa 

oralidad se configura con el conocimiento del código oral vinculado a los principios 

compartidos de interpretación de los comportamientos sociales. Así concebida, adquiere 

la función de producir y reproducir la identidad social  y de transmitir mediante 

expresiones y g®neros ritualizados, la sabidur²a del sentido com¼n de las sociedadesò 

(Pellicer 1993:16). Un sentido común que, si bien no está institucionalizado formalmente 

como el conocimiento científico, también es válido para la humanidad.   

Lo anterior no implica una dicotomía entre la oralidad de los pueblos originarios  y la 

escritura, pues, aunque ñla palabra oral (como parte de la oralidad) por ser intercambio 

vivo entre interlocutores, involucra relaciones y sentimientos afectivos m§s reales (é) la 

lectura y la escritura (tambi®n) pueden ser fuente de emociones intensasò (Landaburu 

1998:71). Sin embargo, ñla oralidad ha permanecido en el interior de los grupos de 

hablantes nativos, para los que ha sido medio de comunicación, de identidad, de cohesión 

y de resistencia culturalò (Pellicer 1993:17). Por tanto, no es una casualidad que entre las 

poblaciones originarias y rurales el hábito por la lectura sea diferente a la de las 

poblaciones urbanas, además de la diferencia de contextos alfabetizadores.    

Por su parte, la escritura también tiene su proceso histórico e incluso relación con la 

oralidad (como las pinturas rupestres). De esta manera, ñla escritura es resultado de 

largos procesos históricos a través de los cuales va creando un código diferente al habla 

pero que se identifica con ®sta porque comparte sus funcioneséò (Op.cit.:16). No 
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obstante, el poder que ha adquirido la lectura y escritura alfabética principalmente en la 

escuela, ha contribuido considerablemente a desplazar tanto la oralidad como las 

expresiones gráficas de los ancestros.  

En este sentido, Aikman (2004:423) en su estudio de los arakmbut de la amazonia 

peruana, advierte: ñLa comunicaci·n oral se halla muy limitada y es usualmente iniciada y 

controlada por el maestro. Para el maestro la señal de unos niños que trabajan duro es 

una clase silenciosa, donde la palabra hablada se encuentra completamente subyugada 

por la palabra escritaò. Una pr§ctica escrita que normalmente no corresponde al contexto 

de los niños.  

Contrario a la enseñanza descontextualizada de la lectura y escritura principalmente en 

comunidades étnicas, Landaburu propone: 

Para ayudar a la gente a adquirir conciencia o conocimientos nuevos es siempre útil 
entender su mundo para proponer el entendimiento de lo nuevo a partir de analogías 
con lo conocido. En las sociedades tradicionales, en sus prácticas, en sus relatos, hay 
muchos elementos que pueden ayudar a hacer entender lo que es la escritura, para 
qué sirve y qué ventajas puede traer. (Landaburu 1998:71) 

La lectura y escritura también son herramientas de comunicación para los grupos 

originarios, pero no s·lo al interior de su comunidad, por tanto, ñla escritura de las culturas 

indígenas adquiere sentido cuando cumple funciones reales en el seno de las etnias y en 

el espacio social de la escritura contempor§neaò (Pellicer 1993:50). De ah² la importancia 

de planificar el uso oral y escrito de las lenguas, no sólo al interior de las comunidades, 

sino en espacios públicos por parte de los mismos grupos étnicos.  

De acuerdo con ello, ñal margen de las acciones indigenistas que se gestan en el exterior 

de los grupos étnicos, en respuesta a la política oficial del lenguaje, la escritura de las 

lenguas (ancestrales) ha ido construyendo, desde hace varias décadas, caminos propios 

no indigenistas sino ind²genasò (Op. cit.: 47). Es decir, una escritura que no se ha 

quedado en el plano de traducciones de textos y palabras del castellano a la lengua 

originaria, sino en una sistematización de conocimientos ancestrales y literatura de los 

propios pueblos.   

En este sentido, ñsi la escritura ha sido introducida en la sociedad ind²gena, la mayor²a de 

las veces como señuelo para demostrar que la lengua es capaz de una jerarquía 

comparable a las otras lenguas civilizadas del entorno geográfico y político, es necesario 

que aspire tambi®n a la jerarqu²a de textos que tengan verdadero valor literarioò (Meli§ 
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1996:28). Un valor literario que también corresponda a la cultura, sabiduría y cosmovisión 

de las comunidades.      

Por otro lado, ñen t®rminos (é) de aparatos de dominaci·n, los dirigentes escolarizados 

de las organizaciones indígenas han percibido la posibilidad de consolidación de un 

espacio social, es decir, de la constitución de un espacio político, a través de la 

implementación de la escritura en lengua vern§culaò (Landaburu 1998:66), espacios 

políticos y sociales donde la lectura y escritura en lengua originaria tenga funcionalidad y 

permita la comunicación con población no indígena e indígena que entiende la lengua. 

3.3 Contacto de lenguas: factores y consecuencias 

3.3.1 Factores sociales 

Respecto a los cambios en la dinámica social, relacionada con el uso de las lenguas 

Baker (1997), opina que:  

En un mundo de comunicación de masas, de fácil traslado entre continentes y de 
movimiento hacia la aldea global, las comunidades lingüísticas raramente están 
aisladas de otras comunidades. El rápido aumento de la información y de los viajes 
intercontinentales ha significado que las comunidades lingüísticas sean raramente 
estables. En todas y cada una de las lenguas minoritarias hay un cambio y un 
movimiento constantes. Algunas lenguas se hacen más fuertes y otras tienden al 
declive, incluso a morir. (Baker 1997:67) 

Aunado a los viajes intercontinentales y demás factores que contribuyen al contacto de 

lenguas, ñel aumento de la industrializaci·n y de la cultura urbana en el siglo XX ha 

llevado a un aumento elevado de la fuerza de trabajo. Con el desarrollo de los medios de 

comunicación de masas, de la tecnología de la información, del turismo, de los lazos por 

tierra, mar y aire, las lenguas minoritarias parecen estar expuestas a un riesgo mayorò 

(Op. cit.: 78). 

En cuanto a la presencia de los medios de comunicación en las comunidades, el estudio 

de Hill y Hill (1977)18 argumenta:  

La sustitución de la lengua Nahua por el español se produce en parte por la 
introducción de la electricidad y la radio a principios de los años cuarenta. 
Actualmente, muchos habitantes de esta zona estudiada en México central tienen 
equipos de estéreo de alta fidelidad televisión y radio que favorecen el uso del 
español. (Appel y Muysken 1996:58)   

En este sentido, la ausencia de una lengua minoritaria (la cual no necesariamente se trata 

de una lengua indígena), en los medios de información afecta el prestigio de ésta, pues 

ñuna lengua puede tener el estatus de moderna, de lengua del siglo XX cuando se usa en 
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 Hill, J. y Hill, K. (1997) ñLanguage death and relexification in Tlaxcalan Nahuatl Linguisticsò  
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los mediosò (Baker 1997:89). As², ñson los medios de lengua mayoritaria los que 

destruyen una lengua minoritaria y su culturaé los programas brillantes y de alta calidad 

de televisi·n inglesa ofrecen una fiera competencia a las lenguas minoritariasò (Ibid). Los 

programas de estos medios ofrecen una fuerte influencia en el pensamiento de los 

hablantes de lenguas minoritarias y el modelo de vida que se relaciona con el estatus 

económico.    

Al respecto, Baker (1997) advierte que el estatus económico es un factor relevante en casi 

todos los estudios sobre mantenimiento y sustitución lingüística. En los lugares en los que 

los hablantes de la lengua minoritaria poseen un estatus económico relativamente bajo, 

hay una fuerte tendencia a sustituir ésta por la lengua mayoritaria. Además, ñen periodos 

de modernización las lenguas minoritarias suelen sufrir un doble estigma: sus hablantes 

son personas pobres, tradicionales y anticuadas que no son capaces de soportar la 

realidad de la vida econ·mica modernaò (Appel y Muysken 1996:53). No obstante, el 

factor económico también se relaciona con  los movimientos migratorios, es decir, la 

necesidad de salir de las comunidades para emplearse en las ciudades.  

De esta manera, la dinámica social que se refleja en la industrialización, urbanización, 

crecimiento económico, migración y otros son variables relevantes en el proceso de 

sustitución lingüística y en la influencia de una sociedad a otra, lo cual a continuación 

revisaremos como asimilación y etnofagia. 

3.3.1.1 Asimilación  y etnofagia  

Desde tiempos remotos, el fenómeno de la asimilación cultural ha estado presente en las 

sociedades; en este sentido, ñla asimilaci·n cultural consiste en que una cultura 

dominante influye sobre otra, haciendo que ésta pierda su carácter debido a que sus 

miembros cambian de conducta y adoptan nuevas costumbresò (Crystal 2001:92). En las 

últimas décadas, la asimilación se ha incrementado debido a las comunicaciones 

intercontinentales, el aumento cada vez mayor de medios de transporte y comunicación, 

así como el interés de los gobiernos para avanzar en la competitividad global. De esta 

manera, ñdurante el siglo XX los círculos de influencia se han hecho cada vez más 

amplios y en el caso de la llamada cultura occidental, se han expandido por todo el globoò 

(Op. cit. : 93). Esta expansión, si bien ha llegado a los últimos rincones gracias a la 

televisión principalmente, también se ha dado por influencia de la población que migra de 

sus comunidades y retorna a ellas. En este sentido, la migración es una causa pero 

también una consecuencia de la etnofagia y a su vez de la urbanización, por tanto: 
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El fenómeno de la urbanización ha creado ciudades que funcionan como polos 
magnéticos para las comunidades rurales, a quienes los avances en el transporte y 
las comunicaciones les han facilitado el acceso a ella. Dentro de estas ciudades, 
tienen directamente a su alcance la sociedad consumista, con su característico sesgo 
norteamericano y la homogeneización que inevitablemente acarrea este tipo de 
contacto. El aprendizaje de una lengua dominante facilita enormemente el proceso. 
Aunque las personas permanezcan dentro del §mbito rural, no hay escapatoria (é), 
los mismos sistemas de transporte que permiten (a los campesinos) desplazarse a las 
ciudades (é), se utilizan para llevar de vuelta hasta sus comunidades los productos 
de consumo y los anuncios publicitarios asociados a ellos. (Crystal 2001:93)  

A las comunidades rurales llegan productos que antes sólo eran parte de la cultura de las 

ciudades, y con estos productos llega la lengua de la población  que los ha creado. Así, 

ñla lengua de la cultura dominante se infiltra en todas partes, reforzada por la inexorable 

presión cotidiana que ejercen los medios de comunicaci·n y especialmente la televisi·nò 

(Op. Cit.:. 94).  

En este sentido, ñel conocimiento y las pr§cticas tradicionales experimentan una r§pida 

erosión (de modo que) la homogeneización cultural amenaza ahora a todo el globo, que 

<las culturas locales de todas partes se enfrentan a un sometimiento a los flujos de 

productos masificados de la difusión comercial>ò (Ibid), difusi·n que capta la atención e 

intereses de la población preferentemente joven, sin dar mayor relevancia a las prácticas 

culturales de las comunidades. Tal como dice Don Gabino Curihuentro del Gran Consejo 

de Comunidades Huilliches de la Isla de Chiloé en Chile (1996:109), ñla juventud de 

Chiloé y la juventud de los pueblos indígenas, tienen otras preocupaciones. Si no están 

estudiando, la preocupación de un trabajo es lo primero. Participar en una clase de 

mapudugun, no les interesa mayormente. La idea es que eso no les va a servir, no les va 

a significar una entradaò. La atracci·n de los j·venes hacia las  ciudades y la adopción de 

la cultura urbana por ellos, son parte de la asimilación cultural y la etnofagia.  

Según Díaz Polanco (2006), la etnofagia consiste en ñel proceso global mediante el cual la 

cultura de la dominación busca engullir o devorar a las múltiples culturas populares, 

principalmente en virtud de la fuerza de gravitación que los patrones "nacionales" ejercen 

sobre las comunidades étnicas"19. A trav®s de este proceso, ñno se busca la destrucci·n 

mediante la negación absoluta o el ataque violento de las otras identidades, sino su 

disoluci·n gradual mediante la atracci·n, la seducci·n y la transformaci·nò20.  

                                                 
19

 Díaz-Polanco. Etnofagia y multiculturalismo en http://www.ecumenico.org/leer.php/1093 (22/10/2006) 
20

 Ibid  
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Por tanto, la nueva política:  

Es cada vez más el conjunto de los imanes socioculturales y económicos desplegados 
para atraer, desarticular y disolver a los grupos diferentes. La etnofagia es una lógica 
de integración y absorción que corresponde a una fase específica de las relaciones 
interétnicas [...] y que, en su globalidad, supone un método cualitativamente diferente 
para asimilar y devorar a las otras identidades étnicas"

21
.  

Así, con el el aumento cada vez mayor de la industrialización, de la urbanización y los 

medios de información, también se  ha enfatizado la homogeneización cultural y 

lingüística.  

3.3.1.2 Instituciones sociales 

Las instituciones sociales son puntos de interacción verbal entre personas de diferentes 

culturas y formas de hablar. Al respecto Halliday menciona: ñDesde un punto de vista 

lingüístico podemos concebir una institución social como una red de comunicación; su 

propia existencia implica que en ella se produzca la comunicación; habrá participación en 

la experiencia, expresi·n de solidaridad social, toma de decisiones y planeaci·nò (Halliday 

1994:299). En las comunidades donde se habla más de una lengua, las redes de 

comunicación implican el uso de una u otra lengua. 

De esta manera, ñla vitalidad de una lengua queda afectada por la extensi·n y la 

naturaleza del uso de la lengua minoritaria en una amplia variedad de instituciones de la 

región. Tales instituciones incluyen el gobierno nacional, regional y local, las 

organizaciones religiosas y culturales, los medios, el comercio y la industriaò (Baker 

1997:88). El uso de las lenguas minoritarias en las instituciones contribuye al 

mantenimiento de las mismas.  

En este sentido, las instituciones sociales también representan un grupo de factores de 

apoyo institucional para el mantenimiento de las lenguas minoritarias. Tales ñfactores se 

refieren a cómo está representada la lengua del grupo minoritario en las diferentes 

instituciones del gobierno, la iglesia, organizaciones culturales, etc. Las lenguas 

minoritarias suelen ser vehículo de expresión en grupos minoritarios políticamente bien 

organizadosò (Appel y Muysken 1996:58)22. Entonces, la lengua cumple funciones 

comunicativas no sólo al interior de las familias o los hogares sino también en espacios 

públicos de donde son parte los mismos hablantes.  

                                                 
21

 Ibid  
22

 Giles et al. (1977) ñLanguage, ethnicity and intergroup relationsò citado en Appel y Muysken (1996) 
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Por tanto, cuando una lengua no ocupa espacios públicos y existen inquietudes de 

revitalización, Meliá (2003:23)  advierte: ñCuando haya una voluntad de revitalización 

habrá que conquistar de nuevo los grandes y nobles espacios de la cultura, de la religión 

y tal vez del poder pol²tico, si ®sta todav²a goza de alg¼n prestigioò. El uso de las lenguas 

minoritarias, en espacios de prestigio contribuye para que los grupos minoritarios valoren, 

hablen o dejan de hablar su lengua. 

3.3.2 Prejuicios y actitudes lingüísticas 

Si bien los factores sociales influyen en la sustitución de las lenguas ancestrales, estos 

factores suelen repercutir en el pensamiento y sentimientos de los hablantes de lenguas 

mayoritarias, de prestigio y/o hegemónicas, así como en los hablantes de lenguas 

ancestrales y minorizadas. En primer lugar, relacionamos el pensamiento y 

comportamientos de personas que hablan las lenguas hegemónicas frente a los hablantes 

de lenguas originarias, lo cual consideramos como prejuicio lingüístico. Al respecto Tusón 

(1988)23 dice: 

El prejuicio lingüístico como <una desviación de la racionalidad> que afecta a las 
opiniones de las personas sobre las lenguas y sobre sus hablantes y critica <una 
exaltación de la propia lengua como la única posible y razonable> que actúa como 
<herramienta de dominio e incluso de exterminio respecto de otras lenguas> con lo 
que al final acabará por <tornarse un instrumento del silencio>.  

A esto, Fernández Paz (1996)24 agrega: ñEl prejuicio ling¿²stico (inocente o perverso) no 

es otra cosa que una manifestación de racismo, orientado ahora hacia las lenguas y los 

hablanteséò. Una clasificaci·n con el prop·sito de minimizar y subestimar a los hablantes 

de una lengua, considerada inferior o de gente pobre.   

Frente a esto, los hablantes de lenguas minimizadas suelen manifestar comportamientos 

de inferioridad y deseo de ocultar que saben hablar una lengua minorizada. Al respecto, 

Appel y Muysken (1996:30) distinguen dos aproximaciones teóricas al estudio de las 

actitudes lingüísticas: en primer lugar, la perspectiva conductista, ñseg¼n la cual las 

actitudes se deben estudiar mediante la observación de las respuestas a determinadas 

lenguas, es decir, su uso en interacciones realesò. En segundo  lugar la perspectiva 

mentalista, para la cual ñlas actitudes son un estado interno y mental que puede dar lugar 

a ciertas formas de comportamiento. Puede describirse como <una variable que interviene 

entre un est²mulo que afecta a una persona y la respuesta de esa persona>ò. En este 

                                                 
23

 Tus·n, J. ñHistories naturals de la paraulaò citado en Lomas (1999:233) 
24

 Fern§ndez Paz, A. ñàEs un libro? àEs una pel²cula? áEs un c·micò, en Signos, Teoría y práctica de la 
educación, citado en Lomas (1997:233).    
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sentido, una respuesta a este estímulo se refleja en lo que Ninyoles llama deseo de 

reconocimiento, el cual consiste en: 

Un deseo de status social, (que) depende a la inversa, del reconocimiento que un 
individuo o grupo recibe dentro del sistema de valoración social. Mientras que en una 
sociedad se valore positivamente uno de los idiomas que en ella son usados, de 
manera que los individuos que los poseen sean mejor reconocidos, y se juzgue 
negativamente el otro idioma, los usuarios de éste pueden tender al cambio 
lingüístico, dado que maximiza su propia valoración.  (Ninyoles 1972:70) 

Este deseo de reconocimiento a través de la adopción de la lengua dominante, a su vez 

se relaciona con la identificación e imitación que propone el mismo Ninyoles. Donde la  

identificación se trata de un fenómeno interno e inconsciente, además que implica 

dependencia e incluso complicidad hacia el grupo al que se cree pertenecer y de quien se 

adoptan sus costumbres. Por su parte, la imitación es consciente y forzosamente externa, 

ñes hasta cierto punto compatible con la dependencia e incluso con la hostilidad del grupo 

que se imitaò (Op. cit.:151). Se trata de dependencia de la lengua y cultura hegemónica, 

así como hostilidad y/o prejuicios de los imitadores hacia quienes conservan rasgos 

considerados inferiores.   

Así, la hostilidad e incluso agresión de hablantes de lenguas hegemónicas y la infinidad 

de factores sociales, generalmente han provocado sentimientos de inferioridad y 

verg¿enza en hablantes de lenguas ind²genas. ñLas lenguas ind²genas son percibidas por 

los hablantes como un signo de atraso, a como un obstáculo para poder ascender en el 

escalafón social. Carecen de confianza en ellos mismosò (Crystal 2001:100). Una 

desconfianza que limita el uso de la lengua en diferentes contextos, así como su 

transmisión a las nuevas generaciones.  

3.3.3 Diglosia y bilingüismo  

A) Usos de las lenguas y diglosia 

Para avanzar en la caracterización de bilingüismo y diglosia en comunidades donde se 

conoce más de una lengua, definiremos que se entiende por diglosia de acuerdo con los 

usos de las lenguas a nivel social. Así, tenemos que: 

En las comunidades donde se conoce más de una lengua, generalmente hay una que 
se usa más que la otra, principalmente en espacios públicos.  En las comunidades de 
habla suele haber una desigual distribución de los usos y funciones sociales de las 
lenguas, de ahí que quienes investigan el uso lingüístico en las comunidades con 
lenguas en contacto hayan distinguido entre bilingüismo y diglosia. Con este último 
término se alude habitualmente a la desigualdad funcional entre las variedades 
sociales de una lengua o entre diferentes lenguas en una comunidad bilingüe. (Lomas 
1999:209) 
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La diglosia se aplica no sólo para caracterizar la desigualdad de funciones entre las 

variedades de una misma lengua, sino también para distinguir las funciones que cumplen 

dos o más lenguas diferentes en una misma comunidad.  

Sin embargo, la caracterización que hace Ferguson (1965)25 sobre la diglosia no se refiere 

a la distinción de funciones entre diferentes lenguas, sino a las funciones entre variantes 

de una misma lengua en diferentes espacios. Por tanto, la definición original de la diglosia 

no apunta a un problema de desplazamiento de una lengua por otra, sino al 

ñmantenimientoò de una lengua con sus respectivas variantes. Fishman retoma las 

aportaciones de Ferguson y menciona: 

Mientras que un conjunto de conductas, actitudes y valores apoyaban y eran 
expresados en una lengua, otro conjunto de conductas, aptitudes y valores eran 
expresados en otra. Tal diferenciación se produjo comúnmente entre una lengua A(lta) 
de un lado utilizada en relación con la religión, la educación y otros aspectos de la alta 
cultura, una lengua B(aja), de otro, utilizada con los propósitos diarios de la intimidad, 
el hogar y la esfera del trabajo cotidiano. Ferguson dijo que A estaba superpuesta a 
causa de que una es normalmente aprendida más tarde y en un contexto más formal 
que la Bé (Fishman 1995:120) 

Al respecto, Lomas (1999) también habla de una lengua Alta asociada a los ámbitos de 

uso alto o formales (administrativos, intelectuales, acad®micos, institucionales, t®cnicosé) 

y de una lengua Baja, asociada a los ámbitos de uso considerados socialmente como 

bajos o informales (coloquiales, familiares).  

En cuanto a la diglosia en el uso de dos o más lenguas diferentes, Siguán y Mackey 

dicen: ñLa diglosia significa que en toda situaci·n de coexistencia de dos lenguas se 

produce un desequilibrio a favor de una de ellas, lo que permite calificar a una de ellas de 

ñlengua fuerteò y a la otra de ñlengua d®bilò (Sigu§n y Mackey 1989:45). Esta aportación 

establece una mayor distinción entre el uso de una lengua dominante y una lengua 

minorizada, en comunidades con presencia de más de una lengua.  

Caracterización de comunidades con presencia de diglosia y bilingüismo  

Para Marín (1985) existen tres grandes situaciones generales de contacto lingüístico: 

Diglosia y bilingüismo: Dos lenguas distintas, una se emplea en funci·n social ñaltaò y 
otra en ñbajaò. 

Diglosia sin bilingüismo: Una clase social habla una lengua, distinta de la que habla 
otra, considerada inferior. 

Bilingüismo sin diglosia: Una comunidad posee los medios de producción y emplea 
una lengua distinta de otra, que posee los medios del trabajo. (Marín, 1985:254) 

                                                 
25

 Ferguson, ñDirections Sociolinguistics: Report on an Interdsilnary Seminar, SSRC Items, XIXò, citado en 
Fishman (1995:120) 
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Mientras que Fishman (1995) realiza la siguiente caracterización: 

Diglosia y bilingüismo: se refiere a las comunidades lingüísticas en las que están 

extendidas tanto la diglosia como el bilingüismo. (Sin embargo) pocas naciones son 
totalmente bilingües y diglósicas. Una aproximación a tal nación es Paraguay, donde 
más de la mitad de la población habla español y guaraní. (Fishman, 1995:121)   

En la diglosia sin bilingüismo, encontramos dos o más comunidades lingüísticas unidas 

política, religiosa y económicamente pero con diferencias socioculturales que las separan. 

Tales diferencias se pueden referir a la especialización de las personas (Fishman, 

1995:128). 

La siguiente relación se refiere al bilingüismo sin diglosia. Para ello, Fishman (1995) 

aclara que el bilingüismo es esencialmente una caracterización lingüística individual, 

mientras que la diglosia es una caracterización de la ubicación social, acerca de las 

funciones de diferentes lenguas o variedades. Esta relación parece poco común entre las 

sociedades donde los individuos hablan dos o más lenguas, pues generalmente utilizan 

una u otra lengua en diferentes ámbitos y para diferentes funciones.  

Finalmente, en la caracterización ñni diglosia ni biling¿ismoò, Fishman (1995) menciona 

que este tipo de relación se puede encontrar en comunidades lingüísticas pequeñas, 

aisladas y no diversificadas.  

Dada una diferenciación o compartamentalización
26

 de funciones y una interacción 
frecuente cara a cara entre todos los miembros de la comunidad lingüística, no 
puede establecerse por sí mismo ningún registro o variedad totalmente 
diversificada. Dada la autosuficiencia, no se puede mantener contactos regulares o 
importantes con otra comunidad lingüística. (Fishman, 1995:133) 

En esta caracterización Fishman también añade que tales grupos son más fáciles de 

imaginar que de encontrar, pues cada lengua que existe en el mundo está en contacto 

con otra u otras lenguas y generan diglosia.   

3.3.4 Consecuencias de la situación diglósica en la situación de las lenguas 

3.3.4.1 Ruptura en la transmisión intergeneracional de la lengua 

Los usos y funciones de una lengua originaria en diferentes espacios, representa una 

razón fundamental para que los padres transmitan o dejen de hablar con sus hijos la 

lengua que ellos aprendieron como lengua materna. Al respecto Meli§ (2003:22) dice: ñEl 

primer gran silencio suele ser el silencio intergeneracional, entre padres e hijos. Los 

                                                 
26

 Reglas que se mantienen juntas mediante su asociación con valores, dominios de actividad y situaciones 
cotidianas bastante distintas (aunque complementarias)é (Fishman 1995:124).  
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adultos todavía hablan la lengua, la hablan con sus mismos padres, pero no con sus hijos 

e hijas;  éstos dicen entenderla pero no saben hablarla.  

Hay diversos grados de silencio pero cada una es una ñvozò de alertaò. Por tanto, cuando 

se deja de hablar una lengua, se debilitan y al mismo tiempo se refuerza el peligro de 

extinci·n. Es decir, ñlas lenguas se hacen y se desarrollan cuando son habladas y mueren 

cuando entran al cuarto oscuro del silencioò (Ibid).  Y este cuarto oscuro evidentemente es 

el que principalmente propician los padres al dejar de transmitir la lengua a sus hijos. Si 

bien ellos expresan sus razones, la consecuencia es la pérdida cada vez mayor de la 

lengua.  

As², ñtambi®n sucede que los padres, enfrentados con un grupo cultural implantado o 

culturalmente más fuerte, incitan a sus hijos a hablar sólo la lengua de la cultura 

dominante en detrimento de la propia y ellos mismos tienden a hablar a sus hijos en la 

lengua de prestigioò (Fern§ndez et al. 2002:19). Al respecto Saynes (2005) plantea: 

ñAlgunas comunidades de habla, las mujeresé son las que aprenden con m§s rapidez la 

lengua foránea y desarrollan estrategias para su socialización directa con sus hijos, con lo 

que resultan las más innovadoras en términos del cambio lingüístico que apunta al 

desplazamientoò.  

No obstante, la socialización de las madres a través de la lengua foránea se podría 

explica ñpor la amorosa previsi·n de las madres que quieren para sus hijos una vida mejor 

que la que ellas han tenidoò (Ninyoles 1972:160). La previsión de una vida que consistiría 

en evitarles experiencias de discriminación por hablar la lengua de los abuelos, la lengua 

de antes. De esta manera, el mismo Ninyoles dice: ñLos padres saben que criando a sus 

hijos en castellano les ahorraran muchas experiencias desagradables que ellos tuvieronò 

(Ibid).  

Así, por una u otra razón muchos padres y madres dejan de socializar a sus hijos a través 

de la lengua que ellos aprendieron como lengua materna y con este fenómeno se otorga 

un silencio cada vez mayor a la lengua, se refuerza el desplazamiento e incluso avanza a 

la muerte de la misma.     

3.3.4.2 Cambio, sustitución y desplazamiento de lenguas  

En esta tesis recuperamos y empleamos aspectos de sustitución lingüística y 

desplazamiento lingüístico más que de cambio lingüístico, al entender cada término de la 

siguiente manera: 
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Se llama cambio lingüístico al proceso de modificación y transformación que, en su 
evolución histórica, experimentan todas las lenguas en general, y las unidades 
lingüísticas de cada uno de sus niveles en particular. El cambio lingüístico se 
diferencia de la variación lingüística en que en el primero las modificaciones son 
diacrónicas y, por tanto, las estudia la lingüística histórica, mientras que las 
variaciones son sincrónicas y la analiza, entre otras disciplinas, la sociolingüística

27
. 

Entonces, el cambio lingüístico se refiere principalmente a las transformaciones y 

evoluciones que enfrentan las lenguas a nivel de su estructura lingüística, a través del 

tiempo. Mientras que el desplazamiento consiste en ñel proceso por el cual la mayoría de 

los usuarios individuales de una lengua A reemplazan su uso por otra lengua B. A nivel de 

una comunidad, el resultado es que la mayoría de los intercambios entre hablantes deja 

de hacerse en la lengua A y pasa a hacerse en la lengua Bò (Camacho s/a)28. 

Por su parte, ñla sustitución lingüística tiene lugar debido a la expansión gradual de la 

<nueva forma> en un ámbito determinado. La lengua A (o variedad A) nunca es 

reemplazada de repente por la lengua B (o variedad B) sino que el uso lingüístico se hace 

variable, es decir, tanto A como B se usan en el mismo contextoò (Appel 1996:63). Sin 

embargo, con el paso del tiempo cada vez más se deja de hablar la lengua A. En este 

sentido, la sustitución lingüística también consiste en: 

La redistribución de variedades lingüísticas en determinados ámbitos. Si la sustitución 
se ejerce a favor de la lengua mayoritaria, esta lengua parece ir conquistando ámbito 
tras ámbito por medio del estado intermedio de uso bilingüe. Cuando la lengua 
minoritaria se usa en menos ámbitos decrece. Esto a su vez disminuirá la motivación 
de los individuos más jóvenes para aprenderla o usarla. (Ibid)  

En este sentido, ña partir del momento en que los jóvenes no aprenden más que la nueva 

lengua, la lengua antigua desapareceò (Ninyoles 1972:29). Así, Meliá (2003:23) en su 

estudio del guaran² de Paraguay dice: ñLas palabras ïy la fraseï han dejado de significar 

cultura, política, religión, etc. Son sustituidas por otros términos que responderían mejor, 

se piensa a los usos de la vida modernaò. Una sustituci·n de t®rminos que tambi®n 

responden a las exigencias y condiciones de una cultura externa a las comunidades. 

Al respecto, Crystal advierte que cuando una cultura asimila a otra, la secuencia de 

eventos que afectan a la lengua en peligro corresponde a tres fases: ñLa primera es la 

presión inmensa que se ejerce sobre las personas para que hablen la lengua dominante, 

una presión que se produce del campo político, social y econ·micoéò (Crystal 2001:94); 

la segunda fase consiste en un biling¿ismo emergente, es decir, ñlas personas se van 

haciendo cada vez más eficientes en su nueva lengua, pero sin perder la competencia de 

                                                 
27

 http://es.wikipedia.org/wiki/Cambio_ling%C3%BC%C3%ADstico (2/11/10).  
28

 http://www.rci.rutgers.edu/~jcamacho/488/intro.pdf (11/02/11) 

http://es.wikipedia.org/wiki/Lengua_natural
http://es.wikipedia.org/wiki/Variaci%C3%B3n_ling%C3%BC%C3%ADstica
http://es.wikipedia.org/wiki/Diacron%C3%ADa
http://es.wikipedia.org/wiki/Ling%C3%BC%C3%ADstica_hist%C3%B3rica
http://es.wikipedia.org/wiki/Sincron%C3%ADa
http://es.wikipedia.org/wiki/Socioling%C3%BC%C3%ADstica
http://es.wikipedia.org/wiki/Cambio_ling%C3%BC%C3%ADstico
http://www.rci.rutgers.edu/~jcamacho/488/intro.pdf


 

48 
 

su lengua de origen. Luego este bilingüismo comienza a declinar a favor de la nueva 

lenguaò. As², llega la tercera fase en la cual ñla generaci·n m§s joven va haci®ndose 

gradualmente más competente en el dominio de la nueva lengua, identificándose más con 

ella y considerando que su lengua de origen es menos relevante para satisfacer sus 

necesidadesò (Ibid). De esta manera, el dominio cada vez mayor de la nueva lengua, lleva 

al silencio cada mayor de otra lengua o incluso la muerte de la misma, esto en tanto, no 

se dedique atención al problema y no se ejecuten programas de revitalización lingüística.  

Experiencias de sustitución de lenguas originarias y programas de revitalización  

Antes de los años sesenta y de que se incluyera la instrucción en lenguas indígenas como 

parte del curriculum: 

En Alaska, la explicación de la pérdida de las lenguas indígenas se basa, 
exclusivamente, en la identificación de un único problema social político como la 
causa del desplazamiento de las lenguas: los estudiantes eran castigados en las 
escuelas por hablar sus lenguas. Más adelante al convertirse en padres, ellos 
evitaban hablar en su propia lengua a sus hijosò. (Iutzi-Mitchell 2001:34) 

Comunidades de Alaska trabajan para dar a los niños y jóvenes una educación que tome 

en cuenta su cultura y las lenguas originarias, así como la enseñanza pedagógicamente 

pertinente del castellano. Tal educación se ha planteado desde el estado, pero sobre todo 

con el trabajo de las comunidades en coordinación con organismos no gubernamentales.  

Por su parte, Aikman comparte la experiencia educativa del pueblo Arakmbut en el Perú: 

Las escuelas son hispano hablantesé Los profesores ense¶an un curriculum nacional 
a los niños monolingües de habla harakmbut. Con la introducción de la educación en 
la década de 1950, los niños arakmbut han tenido una educación que niega su lengua, 
cultura y demás procesos tradicionales de aprendizaje. Esta situación continúa a 
pesar de las promesas del gobierno de una educación intercultural bilingüe. (Aikman 
2004:415) 

No obstante, respecto a los programas de revitalización que se centran únicamente en la 

educación Fishman (1985)29 dice: ñEn ninguna parte del mundo han tenido éxito los 

programas para mantener, revivir o revitalizar una lengua en los cuales el énfasis principal 

haya sido puesto en la escuela en lugar de otros procesos sociales de mayor importancia 

[é] la escuela tendr²a un papel muy importante en el proceso de mantenimiento de una 

lengua, pero solamente si sirviera a una comunidad vibrante y determinadaò. Sin duda, la 

organización y determinación de las poblaciones étnicas son la base fundamental para la 

revitalización y/o mantenimiento de la riqueza cultural y lingüística de los pueblos, pero de 

ninguna manera, esta base exime al gobierno y los servidores públicos que ingresan a la 
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 Fishman, J. ñThe Rise and Fall of the Ethnic Revivalò citado en Aikman (2004:430) 
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comunidad o atienden a la población étnica desde sus sedes, de su responsabilidad para 

contribuir en este proceso.  

Así, tenemos la experiencia de los maoríes en Nueva Zelanda, cuyo proyecto de 

revitalización de la lengua maorí se extendió, involucraron y apoyaron grandes ámbitos 

(Chrisp 1997:102). Se hizo un marketing a favor del proyecto, desarrollando una marca 

comercial, ñHe Taonga Te Reo ï la lengua es un tesoroò; cuyo nombre representa un 

valor material y de fácil pronununciación para los maorís. Entonces, los maorís manejaron 

y ampliaron estratégicamente su proyecto, a los siguientes ámbitos:   

He Taonga te Reo Matauranga  
He Taonga te  Reo Pakihi  
He Taonga te  Reo Mahi Toi 
He Taonga te  Reo Waiata  
He Taonga te  Reo Whenua  
He Taonga te  Reo Hauora 

Maori Languaje in Education 
Maori Languaje in Business  
Maori Languaje and the Arts  
Maori Languaje and Music 
Maori Languaje and the Land 
Maori Languaje and Health 

Idioma Maorí en la Educación 
Idioma Maorí en Negocios  
Idioma Maorí y las Artes 
Idioma Maorí y del Música 
Idioma Maorí y de la Tierra 
Idioma Maorí y de la Salud 

Estos ámbitos se consideran fundamentales para el desarrollo de los maorís, así como 

para el gobierno, por tanto el programa de revitalización no se cierra o centra en un solo 

ámbito y en algunas personas. 

3.3.4.3 Muerte de las lenguas  

Una lengua está viva mientras haya personas que la usen en sus interacciones 

cotidianas, pero empieza a declinarse cuando deja de ser hablada y muere al morir los 

¼ltimos hablantes. Al respecto Meli§ (2003:21) dice: ñLas lenguas se hacen y se 

desarrollan cuando son habladas y mueren cuando entran en el cuarto oscuro del 

silencioò. Un silencio que se determina porque las personas que saben hablarla dejan de 

usarla y transmitirla para usar una lengua diferente.   

Para Crystal (2001:13) ñdecir de una lengua que ha muerto es como decirlo de una 

persona. No podr²a ser de otra forma, porque las lenguas no existen sin las personasò. 

Por tanto, ñuna lengua muere cuando no queda nadie que la hableò (Ibid), cuando no 

existen personas que le den vida, voz y sentido en su cultura y quehaceres cotidianos. En 

tanto, otra fuente afirma: ñSe llama lengua extinta o lengua muerta a una lengua que no es 

la lengua materna de ningún individuo, y por tanto tampoco se usa en ninguna 

comunidad natural de hablantesò30. En este sentido, la muerte de una lengua se trata del 

caso extremo e  ñirremediableò para la misma.   
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  http://es.wikipedia.org/wiki/Lengua_muerta (11/02/11).  
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Preocupaciones por la muerte de las lenguas 

Si bien el contacto entre lenguas y la necesidad de adquirir nuevas herramientas de 

comunicación son parte de las transformaciones a través del tiempo y de la dinámica 

social, el mantenimiento de las lenguas ancestrales y la diversidad lingüística también son 

necesidades y posibilidades para ampliar los horizontes de conocimiento de las nuevas 

generaciones, así como una alternativa de vida ante los cambios de la sociedad global.  

En este sentido, retomamos las aportaciones de Crystal (2001) y otros investigadores, 

respecto a algunas razones por las cuales es preciso preocuparnos por la sustitución y 

muerte de las lenguas:   

Es importante preocuparnos por la muerte de las lenguas porque necesitamos la 

diversidad ñla diversidad ocupa un lugar central en el pensamiento evolucionista, donde 

aquella se percibe como el resultado de la adaptación genética de las especies a fin de 

sobrevivir a los diferentes entornosò (Op.cit.:47). De acuerdo con la diversidad biol·gica, la 

diversidad lingüística también es importante para mantener la diversidad de 

pensamientos, sentimientos, formas de hacer y concebir el mundo. Por tanto:  

The idea that linguistic diversity should be preserved is not sentimental clinging to 
some idealized past, but part of the promotion of sustainable, appropriate, empowering 
development. Good development involves local community involvement, control, and 
accountability. It is not about setting indigenous peoples aside in isolated reservations, 
nor is it about expecting them to stay completely un-changed. It is merely about giving 
them real choice concerning what happens in their territories. (Nettle y Romaine 
2001:46)         

La idea de que la diversidad lingüística debe ser preservada no es un apego 
sentimental a un pasado idealizado, sino que forma parte de la promoción del 
desarrollo sostenible, potenciando un desarrollo adecuado. El buen desarrollo implica 
la participación de la comunidad local, control y rendición de cuentas. No es acerca de 
la configuración de los pueblos indígenas aislados en reservas de lado, ni es en 
esperar que se queden sin cambio. Se trata simplemente de una alternativa real en 
cuanto a lo que ocurre en sus territorios

31
.  

Los autores resaltan la importancia de mantener la diversidad lingüística como parte de un 

desarrollo sostenible. En este sentido, si bien, las transformaciones son necesarias para 

responder a condiciones de la sociedad actual, la relevancia de mantener la lengua 

también es importante para el desarrollo de las personas y las comunidades.   

Así, tenemos que otra razón para preocuparnos por la muerte las lenguas, según Crystal 

(2001), se refiere a las lenguas como expresión de la identidad. El autor dice que la 

identidad es ñlo que permite que una comunidad se reconozca a s² misma. Es la suma de 
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las características de lo que la convierten en lo que es y no en otra cosa, en un nosotros y 

no en un ellosò (Op.cit.:54). Parafraseando a Jamioy (1995) la identidad indígena nace y 

legitimiza su pertenencia a través de la práctica de los conocimientos colectivos como la 

lengua. ñEn esta identidad es fundamental anunciarse a trav®s del manejo y conocimiento 

de la lenguaò (Ibid).  

La importancia del uso de las lenguas es porque a trav®s de ellas, ñno sólo se construyen 

oraciones y transmiten significados sino también, y a la vez, exhiben en sus formas de 

hablar una serie de indicios ling¿²sticos acerca de sus identidades socioculturalesé el uso 

ling¿²stico es un espejo de la identidad sociocultural en las personas y de los puebloséò 

(Lomas 1999:169). La lengua proyecta las particularidades de las personas y 

comunidades. Gran parte de lo que sentimos y pensamos lo expresamos mediante la 

lengua, nuestras actividades e interrelaciones cotidianas también se regulan a través de 

ella, las prácticas de socialización, crianza de niños, de plantas, animales, arte, música y 

demás. En estas interrelaciones, la lengua no sólo se considera un elemento de la cultura 

de los pueblos, sino la transmisora de prácticas culturales e históricas.  

Entonces, otro argumento para preocuparnos por la muerte de las lenguas es porque las 

lenguas son depositarias de la historia. Seg¼n Crystal (Op.cit.:56), ñla lengua es la  

memoria de la historia: a través de ella se accede al conocimiento de nuestros 

antepasadosò. En este sentido, Van Hoorde dice: ñCuando pierdes tu lenguaé te excluyes 

a ti mismo de tu pasadoò32. Por tanto, lengua e historia también mantienen una estrecha e 

importante relación, en la vida y pensamiento de las personas.  

Así, otra razón para preocuparnos por la muerte de las lenguas es porque las lenguas 

contribuyen a la totalidad del pensamiento humano, óla condición natural del ser humano 

es ser multiling¿eô y:  

El cerebro humano tiene la capacidad natural de aprender varias lenguas y la 
mayoría de los seres humanos viven en lugares donde utilizan su cerebro de este 
modoé Las personas que pertenecen a una cultura predominantemente 
monolingüe no están habituadas a ver el mundo de manera intercultural, porque su 
concepción mental se ha desarrollado formando parte durante siglos de una 
cultura dominante. (Crystal 2001:59) 

La posibilidad del ser humano de hablar dos o más lenguas también es una oportunidad 

para reflexionar la posibilidad de abrir nuestros horizontes de conocimientos a través de 

las lenguas y las culturas que se transmiten por medio de ellas.   
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 Van Hoorde (1977) ñLet Dut die? Over the Taalunieôs dead bodyò, citado en Crystal (2001:56).    
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Finalmente, la quinta razón para preocuparnos por las lenguas, es porque las lenguas son 

interesantes por sí mismas ñen cada lengua se manifiesta una nueva conjunci·n de 

sonidos, gramática y vocabulario que configuran un sistema de comunicación que es a la 

vez una evidencia de una serie de principios universales de organización y estructura, un 

evento sin precedentes y una manifestaci·n ¼nica de una cosmovisi·nò (Crystal 2001:69). 

Las lenguas representan el universo de las personas que la hablan, la entienden y 

practican su cultura.  

3.4 Bilingüismo: Tipos y características  

Etimol·gicamente la palabra biling¿ismo significa ñdos lenguas y la definici·n propuesta 

habla siempre de dos lenguasò (Sigu§n y Mackey 1989:23), aunque hay personas que 

pueden hablar dos o más lenguas. Por tanto, se puede llamar bilingüe a la persona que, 

ñadem§s de su primer lengua, tiene una competencia parecida en otra lengua y que es 

capaz de usar una u otra en cualquier circunstancia con parecida eficaciaò. (op. cit.: 17) 

Sin embargo, no es fácil definir cuándo una persona es o no es bilingüe si se toman en 

cuenta las cuatro habilidades de la lengua (hablar, escuchar, escribir y leer). Es decir, hay 

personas que ñhablan una lengua pero no la leen o no la escriben. Algunos escuchan 

entendiendo y leen una lengua (biling¿ismo pasivo) pero no hablan o escriben esa lenguaò 

(Baker 1997:32). No obstante, el mismo Baker, también recupera la definición clásica de 

bilingüismo, la cual plantea una concepción extremista o maximalista donde ubica a las 

personas ñcon dominio como nativo de dos lenguasò, mientras que en la definici·n m²nima 

coloca a los bilingües incipientes por su mínima competencia en una segunda lengua (Op 

cit. : 34). 

En este apartado consideramos los tipos de bilingüismo según la secuencia de 

adquisición, la capacidad lingüística, así como funciones del bilingüismo individual.  

3.4.1 Secuencia de adquisición de lenguas 

En cuanto a la secuencia de adquisición Gleich (1989:45) plantea el bilingüismo 

simult§neo y el biling¿ismo sucesivo. Pare ello, retoma a Meisel (1987) quien ñdefine 

como doble adquisición de primera lengua a la simultánea adquisición de dos lenguas en 

la primera infancia hasta el tercer a¶o de vidaò y Mc. Laughlin (1978 y 1984) quien 

tambi®n lo llama ñbiling¿ismo paraleloò. En tanto, ña partir del tercer a¶o de edad se 

origina un biling¿ismo sucesivo (é). Cuando el individuo adquiere en edad avanzada la 

segunda lengua se habla de un biling¿ismo tard²oò (Op. Cit. : 46).    
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Frente a esta distinción de bilingüismo por secuencia de adquisición añadimos los 

términos de primera lengua o lengua materna y segunda lengua. Así, Gleich (1989:40) 

emplea como primera lengua (L1) ñla lengua que evidentemente se adquiere primero. Si 

se aprenden varias lenguas simultáneamente desde un comienzo, hablamos de primeras 

lenguasò. Mientras que la segunda lengua (L2) es ñaquella lengua que se aprende 

después de la primera, es decir la que se aprende adicionalmente como segunda. Se 

habla de adquisición de la segunda lengua del ni¶o a partir de los 3 · 4 a¶osò (Op. Cit. : 

41).  

Aprendizaje de una segunda lengua: motivaciones   

La disposición, motivación o predisposición para aprender y usar la lengua son aspectos 

que se vinculan directamente con la actitud y el comportamiento. De acuerdo con ñla 

concepción mentalista, la actitud es una situación de predisposición que se estructura 

sobre la base de componentes, afectivos e intencionales y que motivan el 

comportamiento. En este modelo, la actitud no es observable como variable 

independiente, pero la estructura latente se puede explicitar por medio de la interrogación 

directaò (Sichra 2003:42). 

En este sentido, podemos entender las razones que plantea Baker, como la 

predisposición y/o motivación para aprender una segunda lengua (mayoritaria y 

minoritaria). Así, en el primer grupo ubica a las personas que desean ñidentificarse con 

otro grupo de lengua o unirse a ®l (é), unirse a las actividades culturales de la lengua 

minoritaria o mayoritaria, encontrar sus raíces o constituir sus amistades. Esto es 

denominado motivaci·n integradoraò (Baker 1997:137). Mientras que en otro grupo, ubica 

a las persona que quieren aprender una segunda lengua con fines utilitaristas. En este 

grupo ñlas personas adquieren una segunda lengua para encontrar un trabajo, otras 

posibilidades profesionales, aprobar exámenes, contribuir a complementar las exigencias 

de su trabajo o asistir a sus hijos en la escolarización bilingüe. Esto se denomina 

motivaci·n instrumentalò (Ibid). La razón instrumental e integradora representan 

motivaciones para aprender una segunda lengua.  

Sin embargo, el aprendizaje de una segunda lengua a su vez depende de factores que se 

interrelacionan en s², factores tales como: ñlos de situaci·n, el input, las diferencias 

individuales entre los discentes, los procesos en el discente y el output ling¿²sticoò  (Ellis 
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1985)33. Para este estudio, retomamos el factor input: ñEl input ling¿²stico se refiere al tipo 

de input de segunda lengua recibido al escuchar o leer en una segunda lenguaò (Baker 

1997:130). Se refiere a las condiciones externas para que una persona adquiera una 

segunda lengua. Condiciones tales como: la adaptación del lenguaje que hablan los 

docentes o los hablantes nativos, frente a quienes aprenden una lengua. En este sentido, 

el input no necesariamente se traduce en entrada o asimilación de la información, a no ser 

que el ñaprendizò de la segunda lengua comprenda lo que escucha y lee. M§s a¼n, 

cuando el resultado de esta comprensión se refleja en la producción oral o escrita, del 

discente, se habla del output comprensible (Ibid).  

3.4.2 Tipos de bilingüismo según competencias lingüísticas 

De acuerdo con Gleich (1989), el grado de competencia lingüística es otra forma de 

distinguir el bilingüismo de las personas. En este sentido el autor retoma a  Diebold (1964) 

quien se refiere al ñbiling¿ismo incipienteò como opuesto al ñbiling¿ismo avanzadoò. 

Debido a que ñel biling¿ismo incipiente se limita a menudo a la comprensi·n auditiva, se 

emplea también como sinónimo de bilingüismo pasivo frente a bilingüismo activo o 

biling¿ismo receptivo y productivoò (Gleich 1989:46). Por lo que corresponde a este 

trabajo, emplearemos los términos de bilingüismo pasivo, receptivo, productivo y 

dominante. En este sentido, entendemos por biling¿ismo dominante a ñla forma de 

biling¿ismo en la que una lengua (ya sea L1 o L2) se domina mucho mejor que la otraò 

(Gleich 1989:47). Mientras, que se habla de cambio de dominio cuando por circunstancias 

externas como la migración se prioriza el uso de la L2 en la vida cotidiana.  

Finalmente, otro tipo de bilingüismo se refiere al equilingüismo o bilingüismo equilibrado, 

es decir,  ñcuando un individuo posee en ambas lenguas m§s o menos iguales 

capacidades, es decir, niveladas/balanceadasò. Para este tipo de bilingüismo, Fishman 

(1971)34 argumenta que ñraras veces se es igualmente competente en todas las 

situaciones. La mayor parte de los bilingües usan las dos lenguas para diferentes 

prop·sitos y funcionesò.  

3.4.3 Bilingüismo funcional 

En la descripción del bilingüismo de una persona es importante incluir las funciones que 

cumplen las lenguas en el conjunto de sus comportamientos, las situaciones donde se 

utilizan y la frecuencia con que se hablan, ñpara establecer esta descripci·n deber§ 
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 Ellis, R. ñClassroom Second Language Developmentò, citado en Baker (1997:129). 
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 Fishman ñThe sociology of languageò, citado en Baker (1997:35).   
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partirse de un catálogo de funciones que cumple la lengua y de una relación de 

actividades, de situaciones y de interlocutores posibles y apelar a la observación directa 

del comportamiento del individuo biling¿e o a su interrogatorioò (Sigu§n y Mackey 

1989:28).  

En la relación que plantean Siguán y Mackey respecto a las funciones de las lenguas en 

las personas bilingües, figuran los siguientes puntos: en qué lengua habla con sus padres, 

su cónyuge, sus hijos, sus familiares, en qué lengua habla con sus amigos, con sus 

compañeros de trabajo, con sus superiores y sus subordinados; en qué lengua se dirige a 

una autoridad administrativa, a un vendedor de una tienda, a un desconocido; en qué 

lengua y con qué frecuencia lee en una y otra lengua, periódicos, revistas, libros, oye la 

radio, ve televisi·né Para las personas y las comunidades donde se habla m§s de una 

lengua, se suelen establecer ciertas funciones para cada una de las lenguas.   

De acuerdo con las funciones de las lenguas, en las interacciones de los bilingües,  

Beardsmore (1982), citado en Gleich (1989:48) propone dos interpretaciones para el 

concepto de ñbiling¿ismo funcionalò. Seg¼n la interpretaci·n m²nima, ñun individuo es 

funcionalmente bilingüe cuando es capaz de desempeñar un número limitado de 

actividades en una segunda lenguaò. Mientras que ñla interpretaci·n m§xima del 

bilingüismo funcional se refiere a un individuo que puede emplear ambas lenguas 

satisfactoriamente en casi todos los §mbitos vitalesò (Ibid). No obstante, para evitar 

interpretaciones minimalistas y maximalistas, otra forma de  caracterizar el bilingüismo de 

las personas, es a partir de sus destrezas y capacidades.     

3.4.4 Capacidades y destrezas lingüísticas  

Para no determinar radicalmente si un individuo es bilingüe o no, Baker (1997) propone un 

cuadro de destrezas y capacidades (página 18). Sin embargo, las cuatro capacidades 

básicas no existen en blanco y negro, entre ellas hay escalas y subdimensiones. Las 

principales han sido clasificadas tradicionalmente según la siguiente tabla:  

Oralidad 
- Escuchar 
- Hablar 
Literacidad  
- Leer 
- Escribir  

Pronunciación 

 

 

Extensión del 
vocabulario 

Corrección 
gramatical 

Capacidad para 
transmitir significados 
exactos en diferentes 

situaciones 

Variaciones 
en el estilo     

A su vez, estas subdimensiones pueden dividirse en partes cada vez más microscópicas 

para revisar con mayor detalle cuáles de estas y otras subdimensiones domina una 

persona que conoce dos o más lenguas. Sin embargo, en lo que corresponde a esta tesis, 
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básicamente hemos tomado en cuenta las capacidades expresivas, así como la 

pronunciación y extensión del vocabulario; mientras que a nivel de la palabra también nos 

referimos a la alternancia de códigos. 

3.5 Estudios empíricos relacionados con el tema 

La lengua mazahua: historia y situación actual, de Celote Preciado, Antolín (2006), 

constituye un estudio de caso sobre el desplazamiento de la lengua jñatrjo, en una familia 

extensa de la comunidad de Emilio Portes Gil, del municipio de San Felipe del Progreso, 

Estado de México, así como la reflexión de los procesos microhistóricos y sociales que 

han contribuido en esta situaci·n.  En este sentido, ñla investigaci·n da cuenta de c·mo 

una generación puede dejar de hablar la lengua indígena si continúa la política lingüística 

de castellanizar a la comunidad de hablantes mazahuasò (Celote 2006:17). 

Para explicar los factores que influyen en el proceso de desplazamiento de la lengua 

jñatrjo, retomamos el trabajo de González Ortiz, Felipe (2005), en su Estudio 

sociodemográfico de los pueblos y comunidades indígenas del Estado de México, 

donde su principal reflexi·n gira en torno a la concepci·n ñdel ser ind²gena en un contexto 

social, con tendencias a la urbanización, como el que se presenta en el Estado de México, 

(y donde plantea) la urbanización como el cambio en el contexto espacial que incide en la 

transformaci·n de las pr§cticas y las representaciones culturalesò (González 2005:14), 

prácticas y representaciones culturales, como la organización social de los mazahuas y 

otomís que también describe en su estudio sociodemográfico de las comunidades 

indígenas del Estado de México.    

En cuanto a trabajos sobre la situación sociolingüística de otras lenguas, La 

recuperación de la lengua ancestral de los yanaconas de Anacona Jiménez, Omaira 

(2006), es un estudio donde la autora menciona que los yanaconas de Caquiona, 

Colombia han perdido su lengua ancestral y no hay más hablantes del quechua. No 

obstante, su trabajo se basa principalmente en el análisis de la demanda de los 

yanaconas para recuperar la lengua quechua, como parte de su reivindicación cultural. En 

nuestro estudio, esta demanda aún no existe de parte de la comunidad mazahua, sin 

embargo, el proceso de desplazamiento de la lengua apunta a la perdida de la misma.    

Así mismo, consultamos el estudio de Suxo Yapuchura, Moisés (2007), La lucha por la 

sobrevivencia: el aimara en Lima, donde el autor describe y analiza ñlos factores 

sociolingüísticos presentes en el uso del aimara tanto en los ámbitos familiares como en 

los p¼blicosò (Suxo 2007:35). Este trabajo se basa en la descripción y análisis de la 
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situación de la lengua aimara en cuatro familias aimaras, migrantes de Lima, Perú. De 

este estudio retomamos la descripción de la lengua en las familias, así como el análisis de 

los factores que inciden en el uso del aimara, en diferentes contextos.    
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CAPÍTULO IV 

RESULTADOS  

4.1. Aspectos generales del pueblo Mazahua y Rioyos Buenavista  

En este apartado presentaremos aspectos generales de la población mazahua que 

actualmente habita en la comunidad de Rioyos Buenavista y del barrio La Mesa o 

Menanguaru╘35 donde realizamos el estudio de la lengua jñatrjo en niños de este sector. 

Para el desarrollo de este apartado hemos organizado los datos a través de los siguientes 

subtemas: ubicación geográfica de la comunidad; reseña histórica del pueblo Mazahua; 

fundación del imperio de mazahuacán; los mazahuas como vasallos de los mexicas; el 

primer poblador español en Rioyos Buenavista; el reparto de la hacienda; aspectos 

socioculturales que incluye el significado de los términos mazahua y jñatrjo; la vestimenta 

de los mazahuas en Rioyos; vivienda; unidades domésticas; etapas de crecimiento de ser 

humano entre la población mazahua; el trabajo, migración, artesanías y talleres; aspectos 

culturales en el ciclo de la agricultura y una fiesta de la comunidad, así como el 

establecimiento de centros escolares en la comunidad.  

4.1.1 Ubicación geográfica de la comunidad  

La República Mexicana cuenta con más de 67 pueblos originarios que caracterizan su 

diversidad cultural y lingüística (Sichra 2009). De estos pueblos seis se ubican (además 

de los pueblos transfronterizos que han inmigrado) en dos entidades céntricas del país, el 

Estado de México y Michoacán. En la actualidad, el pueblo Mazahua abarca los 

municipios de: Almoloya de Juárez, Atlacomulco, Donato Guerra, El Oro de Hidalgo, 

Ixtlahuaca, Jocotitlán, San Felipe del Progreso, Temascalcingo, Villa de Allende y Villa 

Victoria en el Estado de México; Angangueo, Ocampo, Susupuato, Tlalpujahua y 

Zitácuaro en el Estado de Michoacán (mapas I y II de la siguiente página).   

En 1986, 122,358 habitantes del Estado de México eran mazahuas. Esta cantidad 

equivalía al 69% de las 177,288  personas que representaba la población total. Sin 

embargo, según el panorama general de la situación sociolingüística de la lengua 

mazahua en la regi·n del Estado de M®xico ñel n¼mero de monoling¿es en mazahua de 

todo el estado, frente a la poblaci·n total no llega al uno por cientoò (UAEM 1986:111). 

                                                 
35

 Literalmente Meanguru╘ quiere decir ñel otro ladoò, pero para muchos mazahuas monoling¿es del barrio 
Buenavista de Rioyos lo han empleado como término despectivo para refererirse a la población de la Mesa 
y calificarlos como los mazahueros. En este trabajo emplearemos la palabra Meanguaru╘ como realzamiento 
a la lengua, los hablantes y a este sector geográfico.  
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Posteriormente el censo del año 2000 identificó a 101,789 hablantes de esta lengua, 

(46,709 hombres y 55,080 mujeres)36. 

                                                  Mapa I: México  

 

 

     

 

 

 

Mapa II: Ubicación geográfica del 

Pueblo Mazahua 

 

El municipio de San Felipe del Progreso cuenta con 41,000 mazahuas;  le siguen en 

importancia numérica Ixtlahuaca, Temascalcingo y Atlacomulco con 22, 14 y 12 mil 

respectivamenteò (Ibid). Bajo estos t®rminos num®ricos, el municipio de San Felipe es 

considerado el corazón de la zona Mazahua. Este municipio se localiza al nor-noroeste 

del Estado de México y zona central de la República Mexicana. Está integrado por 100 

delegaciones y 15 subdelegaciones según el Bando Municipal del Bicentenario (2010:8), 

entre las cuales está la comunidad de Rioyos Buenavista.   

Rioyos Buenavista se ubica al este del municipio de San Felipe y limita geográficamente: 

al norte con la propiedad de los señores Pasiano Gabino Ramírez, Marcelino Ruíz 

Posadas y terrenos que corresponden al pueblo de San Juan Rioyos Buenavista; al 

noreste con Dotejiare, al este con el Ejido de Chichilpa; al sur con los terrenos de los 

señor Adan Ríos Contreras, Tobias Esquivel y Ernesto López, así como con el ejido de 

                                                 
36

 http://es.wikipedia.org/wiki/mazahua (30/08/10).  

http://es.wikipedia.org/wiki/Mazahua
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San Antonio la Ciénega y al oeste con el pueblo de San Francisco de la Loma y las 

propiedades de los señores Javier Posadas y Alejandro Manuel.  En los siguientes mapas 

ubicamos a la comunidad de Rioyos Buenavista y el municipio de San Felipe en el 

territorio del Estado de México.  

Mapa III. Estado de México  

  

Mapa IV:  

San Felipe del Progreso 

 

 

 

 

 

 

                                                                                       

                                                                                      Mapa V: Rioyos Buenavista 

 

 

 

 

En cuanto a población, de acuerdo con datos proporcionados por el comisariado ejidal, 

esta comunidad cuenta con 3,500 habitantes (Ent. Sr. PA. 29/10/09). De esta cantidad de 

habitantes, 1,000  corresponden al barrio de La Menanguaru╘ según el delegado municipal 

de ese sector geográfico (DM Sr. JH 25/10/09), donde se ubica la escuela primaria ñNi¶os 

H®roesò a la cual asisten los niños de este barrio.   

En la actualidad, la comunidad de Rioyos Buenavista está dividida políticamente en tres 

barrios: Barrio Centro, La Mesa (o Menanguaru╘)  y Buenavista (mapa anterior de Rioyos 

Buenavista). En cada sector geográfico hay uno o dos delegados municipales que fungen 

como representes del municipio, a través de un nombramiento y un sello. Cabe destacar 

Buenavista 

Centro 
La Mesa  

La Menanguaru╘ 
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que esta división política se inició con la separación o petici·n de ñautonom²aò de los 

habitantes del barrio La Mesa en el 2002, mientras que la delegación de Buenavista 

empezó a funcionar en el 2006. 

Foto 1: El Centro de la comunidad desde La Menanguaru╘  

Sin embargo, antes de ello y aún en la actualidad, los hablantes de la lengua mazahua 

establecen su propia división territorial de la comunidad, a partir de aspectos geográficos 

que caracterizan algunas zonas de la comunidad tal como se presenta a continuación37: 

A. Kja dya╘a╘ ôMonta¶aô 

B. Kja Tsôiki¶i óLa espinita/tuna pequeñaô 

C. A nrrare óEl Ríoô 

D. Kja Monrreje óLos pozosô 

E. A ma Tajoma óTierra grandeô  

F. A ma Roma  

G. Kja Ixi óLa Manzanaô 

H. A ma Xheze╘ ôEn la Lomaô 

I. A  Ñaxhama ôEl arenalô  

J. A Pedyi óEl Tejocoteô 

Actualmente, las generaciones de entre treinta y cincuenta años de edad han nombrado 

nuevas demarcaciones geográficas del pueblo. Esto para fines de organización interna de 

la comunidad, como cobro por el agua potable, cooperaciones para obras públicas y 

templo religioso. Algunos espacios han quedado divididos como lo hacían o hacen los 

                                                 
37

 Mapa de anexo I 

5 
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abuelos pero con nombres en castellano pero en algunas zonas se han aglutinado dos o 

tres demarcaciones. De esta manera, los nombres en castellano son38: 

1. Buenavista (Kja dya╘a╘, óMontaña o piedraô; Kja Tsôiki¶i ódonde está la tuna pequeñaô; A nrrare 

óen el r²oô) 

2. El Paraiso (Kja Monrreje óvarios pozos de aguaô)  

3. El Carmen (A ma Tajoma ómilpa grandeô, a ma Roma)  

4. El Jazmin (corresponde a una parte de la Tajoma. 

5. La Manzana (Kja Ixi) 

6. Barrio Loma Bonita (A ma Xheze╘ óen la lomaô).  

7. La Mesa (A  Ñaxhama óEl arenalô; A ma Pedyi ópor el tejocoteô 

4.1.2 Reseña histórica del pueblo Mazahua  

Según la tradición oral, los mazahuas descendemos del ñKjimi Jyaru╘ó ôDios Solô y de la 

ñNana Zanaò óMadre Lunaô; los primeros hombres eran gigantes que se les llam· ñma 

ndaaò (eran altos); posteriormente vinieron los enanos, a los que se les llam· ñmbejeò 

(insignificantes) y nosotros correspondemos a la tercera generación y nos llamamos 

ñj¶atrjoò (los que hablamos) (Benítez 2002:11).  

4.1.2.1 Fundación del imperio de Mazahuacán  

En cuanto al origen de los mazahuas en el territorio que ocupamos actualmente, de 

acuerdo con la recopilación que hizo la profesora María Elizabeth Urbina Pérez, en 

antología ñRaíces mazahuasò (2001), los mazahuas llegaron a la Mesa Central del país 

procedentes de la Regi·n Norte de la Rep¼blica Mexicana, ñen la migración chichimeca 

hacia el sur y valle de México, que se efectuó desde el siglo VI al XII, aproximadamenteò 

(Benitez 2002:11). Según la profesora Urbina Pérez, Alva Ixtlixochitl dice que los 

Chichimecas de Xólotl entraron en el Valle de México y fundaron la ciudad de Xoloc, su 

caudillo Xólotl se trasladó a Tenayuca para fundar esta ciudad. El señor Chichimeca 

también se fue al monte de Xocotl, que se ubica en el actual municipio de Jocotitlán, subió 

al cerro e hizo la diligencia que ellos usaban para indicar las tierras que conquistaban. 

Tiró cuatro flechas por las cuatro partes del mundo: Occidente, Oriente, Norte y Sur; ató el 

esparto por las puntas, hizo fuego, ritos y ceremonias de posesión (Urbina Pérez 

2001:14).   

Después Xólotl mandó a repartir todas esas tierras a los vasallos, dándole a cada noble la 

gente que cabía en cada pueblo y poniendo a cada pueblo el nombre del noble que lo 

poblaba.  Sin embargo, para esas fechas los mazahuas primitivos ya habían fundado una 

                                                 
38

 Mapa de anexo I 
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ciudad que llevaba el nombre de su primer y antiguo caudillo Mazatl Tecutli, Mazacouatl o 

Mazatzin según Sahagún, Alva Ixtlixóchitl y Chavero respectivamente (Ibid) y que Xólotl 

respet· al incorporar estas tierras a su reino por haber pertenecido al ñGran Topiltzonò el 

antiguo soberano tolteca. Sin embargo, los chichimecas de Xólotl que recibieron la 

posesión de las tierras no se identificaron como Mazatl Tecutli ni el último reino que tuvo 

como cabecera ñAmazahuac§nò llevó el nombre de alguno de sus dos señoríos. Entonces, 

Urbina Pérez (2001) cree que se trata de un grupo tolteca el que ya residía en 

mazahuacán a la llegada de los chichimecas de Xólotl, porque a pesar de la decadencia 

de Tula (que hoy se adscribe al actual estado de Hidalgo), la población tolteca no se 

extinguió.   

En cuanto a la lengua, los mazahuas no poseemos una lengua náhuatl, sino de la familia 

Otomangue, siendo su origen en parte tolteca, esto porque los pocos toltecas que 

habitaban la antigua mazahuacán fueron incorporados lingüísticamente a la lengua 

otomiana hablada por los chichimecas recién llegados en mucho mayor número, dentro 

del proceso aculturativo que tuvo lugar, dando origen a un grupo híbrido 

tolteca/chichimeca con lengua otomiana: el mazahua.  

El señorío mazahua establecido por Xólotl fue gobernado por una dinastía chichimeca y 

erigido con un gran número de súbditos chichimecas sobre la base tolteca preexistente. 

Los mazahuas resultantes del fenómeno aculturativo, por tener dinastía chichimeca, se 

consideraron como tales. Y los escasos individuos de origen tolteca que entraron en 

contacto con los numerosos chichimecas, no hicieron posible que los nuevos mazahuas 

se identificaran culturalmente con ellos, sino que permanecieron siendo chichimecas y por 

tanto, muy semejantes a sus vecinos los otomíes (Urbina Pérez 2001). 

4.1.2.2. Los mazahuas como vasallos de los mexicas 

Los otomíes y mazahuas formaron una alianza, quedando estos últimos en calidad de 

dependencia de los primeros, ya que Xaltocan llegó a ser la capital otomí. Al volverse 

poderosos, los otomíes en 1319 encabezaron una coalición de varios pueblos que incluía 

a los mazahuas. Sin embargo, al desmembrarse el reinado de Xaltocan, los mazahuas 

quedaron confinados hacia el noreste del Valle de Toluca, ocupando desde entonces, 

más o menos el territorio que ahora ocupamos.  

Aunque por un tiempo gozaron de precaria libertad, después fueron avasallados por 

Tezozomoc desde Azcapotzalco. Posteriormente, durante el reinado de Axayacatl, sexto 

gobernante mexica, los mazahuas fueron definitivamente conquistados por los de 
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Tenochtitlán y quedaron incorporados al dominio azteca y territorio de Tlacopan, el socio 

menor de la Triple Alianza con Texcoco y Tenochtitlán. Una vez incorporados 

definitivamente al imperio mexica, los mazahuas formaron parte del señorío de Tlacopan. 

Se incorporó la provincia de mazahuacan y sus localidades: Temascalcingo, Atlacomulco, 

Chiapan (Chiapa de Mota), Xiquipilco, Malacatepec e Ixtlahuaca.  

Respecto a la lengua, Cervantes de Salazar citado en Urbina Pérez (2001:18) se¶ala: ñA 

mediados del siglo XVI, a escasos tres decenios de la conquista, en Tacuba aún se 

hablaba el mazahua, junto con el otom², guanta, chuchum®, chichimeca y n§huatlò. Esto 

porque los grupos dominados por los ejércitos de la Triple Alianza seguían conservando 

su propia organización y costumbres. Sin embargo, cuando los mazahuas quedaron 

librados de la dominación mexica por el desplome de su imperio, pasaron de inmediato a 

depender de la corona española, jurando lealtad a ésta, a través del conquistador don 

Gonzalo de Sandoval en 1521 (Ibid). 

4.1.2.3 El primer poblador español en Rioyos Buenavista 

Cuando los virreyes de la Nueva España repartieron el territorio de lo que es actualmente 

el municipio de San Felipe del Progreso, al noroeste, en lo que hoy es Rioyos Buenavista, 

seg¼n Yhmoff Cabrera (1979:19), en su trabajo ñEl municipio de San Felipe del Progreso 

a trav®s del tiempoò, el poblador más antiguo fue don Francisco de Hoyos (Rioyos es 

contracción de Río Hoyos), pues en 1537 había puesto su ganado en esa comarca y 

después el Virrey Antonio de Mendoza le legalizó la posesión con una merced fechada el 

18 de junio de 1539 por la que le concedía una estancia de ganado mayor. Más tarde, en 

1547 Francisco de Hoyos vendió sus estancias a Juan de Cuevas. Finalmente, en 1733 

Leguey, un coronel francés, incorporó numerosos ranchos al de San Onofre, entre ellos el 

de Rioyos. 

A partir de estos datos, creemos que la suerte de los mazahuas de Rioyos frente al 

dominador español fue la misma que la de todos los mazahuas de la región, como apunta 

Urbina Pérez (2001:20) ñlos mazahuas congregados en San Felipe del Progreso y otros 

pueblos aledaños quedaron ubicados a principios de la época colonial en una República 

de indios con cabecera en Ixtlahucaò. Los gobiernos de la Rep¼blica de indios s·lo 

explotaron a sus gobernados exigiéndoles trabajo sin ser debidamente remunerados, 

además de que fueron despojados de sus tierras. A mediados del siglo XVII y todavía en 

XVIII se ordenó que fuesen reservados para el trabajo de las minas a cambio de pagarles 
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dos centavos diarios, hasta que más tarde ellos se quedaron por su propia cuenta en ese 

trabajo (Ibid).  

Otro tipo de trabajo al que fueron sometidos los mazahuas fue el agropecuario, que 

incluía la explotación del maguey pulquero y la cría de ovejas en las grandes haciendas 

de los españoles de la región. A cambio, el hacendado o terrateniente cometía todo tipo 

de atropellos con ellos, le pagaba una miseria y le vendía muy caro sus productos, para 

hacerlo endeudar con él de por vida. En la hacienda de Rioyos Buenavista, los hombres 

se encargaban de cuidar el ganado y producir las tierras, mientras que las mujeres se 

encargaban de las arduas tareas de la cocina para dar de comer a la multitud de varones 

que trabajan en el campo (Int. Conv. Sr. AD. 13/05/10).  

Esta situación continuó hasta que se empezaron a expropiar las tierras de los hacendados 

para repartirlas a los campesinos, durante las primeras décadas del siglo XX.   

4.1.2.4 El reparto de la hacienda 

El reparto de los latifundios que pertenecía a los hacendados durante la época de la 

colonia di· lugar a los ejidos. ñLos ejidos consisten en una extensión de tierra cuyo titular 

es una comunidad y que dividida ordinariamente en parcelas, es entregada a sus 

miembros para que trabajenò (Yhmoff Cabrera 1979:262). Sin embargo, en San Felipe del 

Progreso la expropiación de tierras de los españoles, fue relativamente lenta. Antes de 

1920 se publicaron algunas resoluciones presidenciales de dotación de algunos ejidos, 

mientras que los años treinta fueron los más prolíficos en publicaciones de resoluciones 

presidenciales y entre los que se publicaron en 1936 estaba el que correspondía al ejido 

de Rioyos Buenavista. 

Los abuelos que vivían en ese entonces se enteraban de la expropiación de las haciendas 

a través de la publicación del Diario Oficial de la Federación: 

Se anunciaba que estos hacendados ya se iban a terminar, que ya los iban a mandar 
aé hab²a un diario donde se publicaba que esos hacendados ya no iban a ser 
patrones. A los abuelos que vivían entonces, les decían: repártanse, repártanse las 
tierras, agarren donde quieran, ahora ustedes les toca ver dónde van a agarrar. Los 
listos agarraban más, pero algunos les decían a los demás que no, que no deberían 
separarse de los patrones de la hacienda porque a lo mejor no iban a ganar los otros, 
los  que querían repartir las tierras y entonces los patrones les iban a correr, pero eso 
lo decían los que ya se estaban apropiando de las tierras. También había los que iban 
a México (ciudad), esos cuando venían, ellos son los que decían como iban a arreglar 
los t²tulos de los terrenosé Ellos son lo que ya hablaban un poquito de español pero a 
la gente que era de aquí a ellos ya les hablaban de mazahua.  (Conv. Sr. AD. 
13/05/10). 
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Cuando se dio la indicación del reparto de terrenos, también nombraron los primeros 

comisariados ejidales quienes se encargarían de ir al Departamento Agrario de la Ciudad 

de México, para resolver el título del ejido y los títulos parcelarios. A su vez, estos 

comisariados se encargaban de repartir los terrenos que aún no tenían dueño o en su 

defecto, ellos mismos se apropiaban y negociaban cantidades considerables con gente 

que tenía dinero. El resultado de ese proceso fue 117 títulos parcelarios para quienes 

serían los dueños o ejidatarios de las tierras que hoy pertenece a Rioyos. En la 

actualidad, quedan 110 ó 112 títulos heredados a los sucesores de los primeros 

ejidatarios porque los otros cinco no nombraron sucesor antes de morir (Ibid). 

Actualmente, los hijos y nietos de los ejidatarios son dueños de parcelas, a quienes se les 

denomina comuneros porque han recibido terrenos de los padres que eran ejidatarios, 

pero sólo se nombra un sucesor.  

A partir de este proceso histórico, político y social se ha conformado el pueblo de Rioyos 

Buenavista. Como hemos revisado el primer poblador español en nuestro pueblo fue 

Francisco de Hoyos y Rioyos es la contracción de Río y Hoyos. Entonces creemos que 

esta contracción surge por la presencia del Río (una riqueza natural que realza su belleza 

en época de lluvias) en la comunidad y el apellido del primer poblador español. En cuanto 

al término Buenavista, creemos que se debe al privilegio de poder admirar los paisajes de 

la comunidad y sus alrededores nrrizi kja Dya╘a╘ ñe a Xheze╘ [desde montaña, las piedra y 

las lomas].  

4.1.3 Aspectos socioculturales  

La intención de mostrar algunos aspectos socioculturales de la población mazahua de 

Rioyos Buenavista se debe a importancia de contextualizar la situación de la lengua 

jñatrjo en aspectos que junto con la lengua se han desplazado o sustituido debido a 

diferentes factores sociales. Si bien esta investigación centra su interés en la situación de 

la lengua en las nuevas generaciones, será interesante que estas generaciones conozcan 

que junto con la lengua también se ha dejado de aprender una gama de aspectos 

culturales de nuestros ancestros, como la que presentamos en la ubicación geográfica de 

nuestro pueblo, el recorrido histórico del mismo, así como los aspectos que revisaremos a 

continuación:   
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La palabra mazahua y jñatrjo 

Con el término mazahua se denomina a los habitantes más antiguos de la región que 

actualmente constituye el territorio municipal de San Felipe del Progreso. Este término 

consiste en la castellanización del término Mazatl (venado) con que los aztecas 

denominaban a los habitantes de mazahuacán (provincia de los mazahuas). Los otomíes 

también traducían la palabra pôani (venado) que formaba parte de la palabra nyampôani 

(los que hablan como venados), que ellos usaban para referirse despectivamente a los 

mazahuas (Yhmoff Cabrera1979).   

En cuanto a la palabra jñatrjo, esta palabra constituye el elemento de identidad étnica y 

social más importante del grupo mazahua; es una palabra compuesta por el verbo en 

infinitivo ¶aa, ñhablarò, que al prefijarse la fricativa glotal sorda [h] al verbo ¶aa, se 

sustantiviza en j¶aa, cuyo significado es ñpalabraò o ñlenguaò. Cuando la palabra j¶aa es 

sufijada por el elemento tjo o trjo, que significa ñnada m§sò (Kiemele 1975:309)39 da origen 

a la palabra j¶atjo o j¶atrjo, cuyo significado es ñlos que hablan la lengua nada m§sò. 

Cuando una persona que no pertenece a la etnia interactúa con los mazahuas y pregunta 

por ellos, ®stos responden: ñri j¶atrjogojmeò, cuya traducci·n es: ôhablamos la lengua nada 

m§só (Amador 1979:63)ò40. Al respecto la interpretación que asignamos los hablantes de la 

lengua en la comunidad de Rioyos Buenavista a la frase ñri j¶atrjogojmeò es ñtodav²a 

hablamos la lengua mazahuaò. En cuanto a la palabra jñatjo o jñatrjo, la primera la usa el 

maestro Celote (2007), la segunda la usa el maestro Pablo S§nchez (2008) en su libro ñIn 

j¶aa yo j¶atrjoò. Para este estudio ambas palabras son válidas, pero en Rioyos 

pronunciamos jñatrjo la cual empleamos en el desarrollo de esta tesis como equivalente 

de mazahua.  

De acuerdo con Benítez (2002), la lengua jñatrjo es considerada como parte de la familia 

otopame del grupo otomangue en las que se encuentra el hñahñu (otomí), jñatrjo 

(mazahua), matlatzinca y tlahuica; que desde tiempos prehispánicos han coexistido en el 

valle de México. El lenguaje se ha transmitido oralmente de generación en generación y 

hasta hace dos o tres décadas aproximadamente no se conocían escritos de la lengua a 

través del alfabeto, salvo los jeroglíficos plasmados en las artesanías (sarapes/ponchos, 

servilletas de tela con bordados multicolores, manteles de mesa, colchas) donde se puede 

                                                 
39

 Kiemele Muro, Mildred, Vocabulario mazahua-español y español-mazahua citado en Celote (2007:9) 
40

 Amador Hern§ndez, Marisela. ñGram§tica del mazahua de San Antonio Pueblo Nuevoò citada en Celote 
(2006:9).   
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apreciar figuras como el árbol de la vida y el sol, que representan parte de la cosmovisión 

del mundo mazahua. Esta cosmovisión que también se proyecta a través de diferentes 

elementos que forman parte de la vida cotidiana de la población, de los cuales 

hablaremos a continuación.  

Vestimenta mazahua en Rioyos  

La vestimenta de los mazahuas de Rioyos Buenavista se ha transformado a través del 

tiempo y por la influencia de prendas industrializadas. Los primeros mazahuas de la 

región usaron vestimenta semejante a la de los toltecas a pesar de la fusión con los 

chichimecas quienes adoptaron la indumentaria de los primeros. Posteriormente a la 

llegada de los españoles, los mazahuas aún conservaron algunas prendas ancestrales. 

Las prendas que persistieron a la llegada de los españoles fueron: Maxtlatl, la tilmalt o 

manta, el Cantli, cotaras o sandalias y ayate.  

Respecto al maxtlatl conocido como taparrabo o broquero, todos los pueblos del centro 

de México lo usaban, en el siglo XVI, por lo cual se cree que los mazahuas también lo 

usaban (Urbina Pérez 2001:23); la tilmalt o manta  es otra prenda que se anudaba por 

sus dos puntas superiores sobre el pecho o sobre uno de los hombros. En las mantas 

utilizaban motivos como soles, caracoles, peces, serpientes, conejos, mariposa y otros; el 

cantli, cotaras o sandalias que actualmente se conocen como huaraches, se han 

cambiado por zapatos de plástico que cubre todo el pie o algunos diseños con 

perforaciones.  

Finalmente, el ayate que se tejía con los hilos de maguey (cactus) muchas veces lo 

usaban para cubrirse del frío, resguardarse de los rayos del sol o para cargar sus granos 

u otras pertenencias (Sra. MJ. 15/05/10), el ayate que conocemos ahora es una 

adaptación de los sacos que contienen fertilizantes o ayates industrializados de hilos de 

plástico, se utilizan principalmente para cosechar maíz y para cargar la ropa que se lleva 

a lavar al río.  

En cuanto a la vestimenta actual de varón mazahua, ésta es prácticamente 

industrializada: camisa, pantalón o jeans, suéteres y/o chamarras, zapato casual, algunos 

utilizan sombrero de palma, de plástico grueso y sombreros tipo texano. Sin embargo, los 

abuelos o varones mayores que viven en su comunidad de origen aún conservan el 

sarape o gabán (parecido al poncho del varón en Bolivia)  que consiste en una prenda 

compuesta por dos lienzos de tejidos de lana de oveja (teñida y natural), con 
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decoraciones de figuras geométricas y grecas, así como una abertura en el centro para 

introducir la cabeza.  

La vestimenta de las mujeres mazahuas que viven en las comunidades de origen y 

muchachas que danzan en las fiestas patronales aún conservan aspectos que las 

distinguen de la ropa común. Esto quiere decir que se trata de una combinación entre 

elementos ancestrales y ropa  industrializada. Sin embargo, cabe señalar que la 

vestimenta de las mujeres mazahuas también difiere según la región donde se ubican. 

Específicamente el vestuario que usan las mujeres de Rioyos Buenavista consta de lo 

siguiente: enagua, mandil y blusa (que para nosotras es saco) de tela de seda u otras 

adornados con coloridos encajes; la trôeskjezhe que consiste en una enagua de popelina 

o franela con bordado en la parte inferior cual sobresale al usarse al interior de la enagua 

de seda; para sostener las enaguas se utiliza una faja tejida de lana, hecha en telares de 

cintura y que generalmente tejen las mismas señoras; ne betrôa╘ o quetzquemetl (similar 

al poncho de la mujer en Bolivia) consiste en dos lienzos de tejido de lana de oveja, que al 

unirse forman un romboide y en la cual también se deja una abertura en el centro para 

introducir la cabeza. Para tejer las trenzas del cabello usamos un baru╘ ôcordón o cinta de 

colores diversosô, que las señoras también tejen con lana de oveja e industrial. En cuanto 

a otros accesorios, solemos utilizar aretes de plata o de otro material, collares de colores 

llamativos, así como rebozos de telas relativamente gruesas o finas y delgadas, de 

diferentes colores.  

Cabe destacar que el uso de los rebozos y quetzquemetl depende de la época del año, 

generalmente las prendas gruesas se usan para protegerse del frío.       

Vivienda  

La casa de los mazahuas en Rioyos Buenavista es el espacio más importante de 

interacción y convivencia familiar, en ella aprendemos y entendemos el valor de un hogar, 

de una morada que nos protege de la lluvia, el calor, el aire, el frío y además alimenta 

nuestro espíritu de pertenencia en un espacio determinado. ñNge in soyaji pe ma dya ra 

foru╘ji yo zogu╘ji ximi soo kôe na u╘u╘, pju╘ru╘  ra negu╘  tsôejeò (Sra. MJ), óun espacio que si 

descuidamos o abandonamos se ve triste y le duele porque siente, sufre, se desmorona y 

poco a poco se acabaô.   

Es un espacio en el que además nacieron nuestros abuelos, los padres de las nuevas 

generaciones y en algunos casos todavía es el escenario de algunos nacimientos. El 
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hogar de la familia mazahua ha representado el espacio sagrado donde aún se gestan 

aspectos de la sabiduría de nuestros ancestros e incluso el refugio de la lengua que aún 

hablan los mayores. A pesar  de los cambios y transformaciones que han enfrentado las 

viviendas mazahuas de Rioyos Buenavista a través del tiempo, éstas aún representan la 

posibilidad de las nuevas generaciones para fortalecer valores de identidad y sentido de 

pertenencia a este espacio que nos heredaron nuestros abuelos. 

En la actualidad la construcción de las viviendas mazahuas es diversa, en la comunidad 

de Rioyos Buenavista se pueden encontrar casas de piedra, de adobe con tejas o algún 

tipo de lámina (calamina) y de material industrial. El tamaño y material de éstas depende 

de las posibilidades económicas de las familias. Sin embargo, hasta hace quince años 

aproximadamente la casa típica mazahua era de adobe y techo de tejas con dos aguas, 

ventanas pequeñas, de una o tres habitaciones, una de la cuales se usaba como cocina y 

en cuyo fogón se colocaba (algunas familias todavía lo mantienen) el altar del fuego, 

mientras que el altar de santos religiosos se coloca en una de las habitaciones para 

dormir. La cocina también constituye el espacio principal de convivencia familiar, pues se 

consumen los alimentos y mientras la madre u otra mujer de la familia elabora las tortillas 

los demás integrantes de la familia se reúnen alrededor del fogón para conversar de 

temas diversos.       

El tapanco era otro de los elementos que constituía la vivienda antigua. Este espacio se 

construía cerca del techo de la casa y se usaba para guardar la mazorca que se 

cosechaba. Así mismo, una estroja (construcción cúbica de madera o adobe aplanado 

con cemento en su interior) que se usaba para guardar la semilla de maíz desgranado. La 

mayoría de las casas de adobe y teja que aún existen en Rioyos cuentan con un corredor 

relativamente pequeño y amplias ventanas descubiertas.  

Unidades domésticas  

De acuerdo con la descripción de González (2005) acerca de las unidades familiares, las 

familias  mazahuas de Rioyos son principalmente nucleares y extensas. Las primeras 

están integradas por el padre, la madre y los hijos. La cantidad de integrantes difiere 

según la edad de las parejas; sin embargo, hace cuatro o cinco años aproximadamente 

ñlas enfermeras del Centro de Salud comentaban que las familias del barrio La Mesa eran 

más numerosas que las del barrio Buenavistaò (Sra. ME. 22/05/10). En el primer sector, 

las madres de treinta y cinco a cuarenta y cincuenta años tienen un promedio de siete 
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hijos, mientras que las del sector Buenavista, de esta misma edad tienen cuatro hijos en 

promedio.  

Cabe destacar que, por lo regular, en las familias nucleares los padres son emigrantes a 

alguna de las grandes ciudades. En estos casos, la madre se queda como jefa de la 

familia quienes junto con sus hijos varones u otros familiares trabajan las milpas. Los 

padres aportan el sustento económico para trabajar las milpas, comprar otros alimentos, 

ropa y brindar estudios a los hijos. Por otro lado, cuando los hijos mayores no continúan 

sus estudios de nivel medio superior (bachiller) y superior también migran a las ciudades.     

Las familias extensas también son comunes en la comunidad; están integradas 

principalmente de tres generaciones: abuelos, hijos, nueras, (en algunas ocasiones los 

yernos viven con los suegros) hijas, sobrinos, y nietos. En estas familias el abuelo es el 

jefe de familia aunque los padres y las madres de las familias de los nietos se 

responsabilizan de los gastos de sus hijos. Las familias extensas se integran cuando los 

hijos, principalmente los varones, se casan, llevan a su esposa a vivir a la casa de sus 

padres y tienen hijos. La nueva pareja convive con los padres hasta que tienen su propia 

casa o hasta la llegada de otra nuera; sin embargo, las relaciones afectivas y 

colaborativas se mantienen. La casa de los abuelos sigue siendo el espacio de reunión. 

En las familias extensas, lo que comparten principalmente es el espacio de la cocina, los 

momentos para consumir los alimentos, trabajos de la milpa, las fiestas de la familia y de 

la comunidad, así como apoyos en momentos complicados como enfermedades.  

Etapas de crecimiento del ser humano en la población mazahua 

Las etapas de crecimiento y desarrollo en la concepción mazahua se relacionan 

principalmente con el crecimiento físico, los comportamientos y los roles que cumplen las 

personas en la familia y comunidad. Cabe destacar que se trata de una descripción 

general de las personas que han nacido, crecido, se han casado y viven en la comunidad, 

así como de jóvenes y señoritas que han emigrado, estudian o trabajan fuera de la 

comunidad pero regresan y retoman o intercalan actividades académicas y laborales con 

actividades del pueblo.      

Mbane o lele óbeb®ô (de cero a un año y medio) 

Durante los primeros quince días de esta etapa se coloca una tijera donde duerme el 

bebé, para que no se lo lleve o chupe ningún espíritu maligno.   
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En esta etapa el bebé depende estrictamente del cuidado y alimentación de los padres. 

La madre lo alimenta con su leche durante ocho meses o hasta el año. A los tres o cuatro 

meses, la madre carga al bebé en su espalda para realizar trabajos en la milpa, lavar ropa 

en el río o realizar otras actividades.  

Tsôitriôi ¶e tsôixutriôi óniño y niñaô (De dos años a siete u ocho según el crecimiento físico) 

Durante esta etapa el tsôitriôi  y la tsôixutriôi empieza a consumir los alimentos que 

consumen los integrantes mayores de la familia. La madre lo sigue llevando a la milpa, al 

llano donde pastean ovejas u otros espacios de socialización, en la espalda y después 

caminando. Durante esta etapa aprende e interactúa oralmente con la lengua que habla la 

mayoría de la familia y aprenden a entender la lengua mazahua al convivir 

frecuentemente con personas que la hablan.   

Triôi ¶e xutriôi ójoven y señoritaô (De nueve años hasta la edad que se contrae matrimonio) 

El triôi y xutriôi se distinguen de la etapa anterior cuando el joven manifiesta iniciativas de 

participar y después de encabezar los trabajos de la milpa, cuidar de los animales, 

herramientas de trabajo, procurar la leña para hacer las tortillas. En tanto, la xutrôi cuida 

de sus hermanos menores, se inicia y consolida sus conocimientos en la elaboración de 

tortillas, lava la ropa, aprende a preparar alimentos, aprende a bordar servilletas, sabe 

plantar la cruz en la milpa (3 de mayo), colocar las flores al maíz (15 de agosto) y también 

participa en los trabajos de la milpa.     

Bezo ñe nrrixu óseñor y señoraô (Desde la etapa de matrimonio a los cincuenta o 

cincuenta y cinco años) 

En esta etapa tanto el bezo como la nrrixu se preocupan principalmente en construir una 

casa y sembrar sus milpas. El bezo procura el sustento económico mientras que la mujer 

se dedica a cuidar de sus hijos, su casa, animales y milpas cuando no está el esposo. 

Además, participan en los cargos de la comunidad como: mayordomos, comisariado, 

delegado o integrante de algún comité.    

Pale ñe male óabuelo y abuelaô (Desde cincuenta y seis años en adelante).  

En esta etapa el abuelo y la abuela participan en trabajos de la casa y la milpa. La abuela 

enseña a sus hijas, nueras y nietas el cuidado de las semillas, plantas, de los animales 

como guajolotes y pollos. Realiza algunos bordados y tejidos en telar de cintura. El abuelo 

orienta a los hijos y enseña a los nietos el cuidado de los animales, el trabajo en la milpa, 

la preparación de herramientas de trabajo y calcular el tiempo del trabajo agrícola.  
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El pale y la male representan el potencial de la lengua mazahua en los niños que lo 

entienden.   

Trabajo y artesanías: siembra, talleres y migración 

Las principales actividades de la población de Rioyos consisten en la agricultura y la 

crianza de animales para el autoconsumo o como ayuda para los trabajos de la milpa, el 

trabajo en algunos talleres de escobetillas de raíz y fibras de maya de aluminio. Muchas 

mujeres, señoritas y mayores también se dedican al bordado de servilletas y manteles 

para mesa. Sin embargo, el fenómeno de la migración es un aspecto que ha representado 

considerables aportaciones a la economía de la población.  

La agricultura ha representado la actividad principal para el sustento alimenticio de las 

familias mazahuas en Rioyos Buenavista. No obstante, para los abuelos la agricultura no 

sólo es el trabajo que les provee su alimento básico sino una forma de manifestar su 

relación con la tierra, con el espíritu de quienes lo heredaron y el amor por la semilla 

sagrada, el maíz, como podemos percibir en las palabras de una abuela de sesenta y 

nueve años que se dirige a su hijo.  

Ra pepfiji ye juajma yo o sokiji ye tsôipale ¶e ye tsôimale.  

Ra trôu╘mu╘ji tsôitrjo ma jio, fe ra xiji.  

Dya gi yodu╘ ye tsôtrôo majio yo dya ri nzhodu╘. (Obs. 6/01/10) 

 

Trabajaremos la milpa que nos dejaron  

los abuelos y las abuelas.  

(Hijo) No pises el maicito porque si no fuera por él, no caminarías.  

Pero ahora muchos jóvenes y señoritas no aprendemos a trabajar en la milpa y no 

asumimos su valor, el cuidado que necesita, así como el respeto por ella y por la semilla o 

las semillas que germina. Muchas veces, esto sucede porque estudian o trabajan fuera de 

la comunidad y ya no quieren ser campesinos.  

En este sentido, la emigración es un fenómeno que representa una fuente laboral para 

muchos padres de familia, jóvenes y señoritas que estudian y/o trabajan en las ciudades. 

Los varones mayores de treinta años se emplean principalmente en trabajos de 

construcción de obras, cargadores de bultos en la central de abastos, algunos más como 

vendedores en tiendas de abarrotes del Distrito Federal o distribuidores de mercancía 

dentro y fuera de la ciudad. En tanto, las mujeres principalmente solteras se emplean en 

trabajos domésticos hasta que se unen en matrimonio o deciden seguir trabajando. De los 



 

74 
 

jóvenes y señoritas que continúan estudios de nivel superior, algunos regresan a la 

comunidad e intercalan sus ocupaciones académicas con trabajos de la comunidad.  

Entre los padres de familia que se han quedado en la comunidad, algunos también se 

dedican a una actividad artesanal como es la elaboración de escobetillas con raíces de 

zacatón (una planta silvestre). Esta actividad les provee de algunos ingresos semanales 

de acuerdo con la cantidad de escobetillas que realizan así como al material que les 

entrega la persona para quien trabajan. Otros se dedican a la elaboración de fibras de 

malla de aluminio quienes también reciben un sueldo de acuerdo con su producción y al 

material que reciben. En la elaboración de fibras participan tanto hombres como mujeres y 

a los niños se les enseña a contar y empaquetar las piezas de fibras.  

El bordado de servilletas de tela y el tejido de fajas, cordones para el cabello, 

quetzquemetl, sábanas o mantas rectangulares con lana de oveja son actividades a las 

que se dedican muchas mujeres mazahuas de Rioyos; los bordados corresponden 

principalmente a las mujeres menores de cuarenta años, mientras que las mayores 

destacan en la elaboración de tejidos en telares de cintura, los cuales se elaboran en 

menor cantidad.  

Rasgos culturales en el cultivo de maíz 

La agricultura es la principal actividad y medio de sobrevivencia de la población mazahua 

que vive en la comunidad. En esta actividad identificamos algunos rasgos culturales, 

creencias de nuestros abuelos y aspectos relacionados con la religión católica. La época 

de preparación de la tierra para sembrar (de enero a marzo) que coincide con la 

cuaresma, el miércoles de ceniza se lleva a bendecir simbólicamente, la semilla que se 

sembrará durante los primeros días de abril, a esta etapa los abuelos le llaman guajma 

óbarbechoô.  

Posteriormente, en época de tru╘mu╘ ósiembraô en abril y mayo, las primeras semillas que 

se colocan en la tierra son las que se llevaron a bendecir, rocían agua bendita a la tierra y 

los abuelos ofrecen oraciones a Dios y a la tierra para que cuiden de la siembra. 

Para el 3 de mayo se adornan con flores algunas cruces que se llevan a plantar en cada 

milpa. Esto ñngekua ra jogu╘ yo tsôitrôo, ngekua rae e dyebeò ópara que estén bien los 

maicitos y para que venga la lluviaô (Sra. MJ). Porque la ofrenda a Dios y a la tierra 

protege y procura buen tiempo para las semillas. En cuanto a la cruz que se adorna y se 

planta en la milpa, según González (2005:121) la Santa Cruz pertenece a la cosmovisión 
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mesoamericana. Cabe señalar que el ritual de la cruz en la milpa se relaciona con todas  

celebraciones que realizan para la Santa Cruz en las iglesias católicas, los pozos y 

depósitos de agua, las obras en construcción y el día del albañil.  

Para los abuelos de Rioyos la época del Magüe ótíoô comienza el catorce de agosto, en la 

víspera de la fiesta de la virgen de San Juan. El Magüe es un ser simbólico que 

representa el dueño de los frutos que han dado las milpas hasta estas fechas. Para 

agradecer al Magüe y pedirme permiso en tomar los frutos como elotes, cañas, quelites y 

habas se colocan flores a las plantas de maíz que están alrededor de la milpa. Un ramito 

de flores a cada cuatro o cinco pasos. Las flores generalmente son silvestres y caceras 

que se han reunido dos días antes de la fecha y se bendicen con copal antes de llevarlos 

a la milpa. Al consumir los elotes y demás frutos se repite varias veces la palabra magüe 

para que no falte la comida o entre el hambre en la casa (Exp. Sra. Juana).   

Finalmente, en la época de cosecha, las mujeres de la familia orientadas por la mayor 

identifican tallos de maíz con dos mazorcas las cuales no retiran del tallo porque al 

concluir la cosecha las adornan con flores. A éstas las llaman cruces y colocan una en 

cada esquina de los sincolotes41 para agradecer por los frutos recogidos. A la mazorca 

depositada en los sincolotes se les rocía agua bendita y bendice con copal.     

Las herramientas que se utilizan en el cultivo de maíz y otros alimentos, que los abuelos 

nombran con términos mazahuas están: trôofu╘ óaradoô, koyunrra ócoyuntasô, manza 

ógarrochaô, mape ózacosô, xika óayateô, xhepje ópiscadorô, zôatrôebi ósegadera u hozô, 

trôemu╘ ómecates o cuerdasô.  

Personas que participan en los trabajos de cultivo: 

- Kjôo kôu╘nu╘  ne trôopju╘  óquien sostiene el aradoô  

- Nu ra dyu╘tru╘ chjoo óquien coloca la semillaô 

- Kjo ra kobu╘  óquien tapa la semilla y el abonoô 

- Kôazu╘  ne yonrra óquien dirige la yuntaô. (Esta tarea generalmente le corresponde a un 

niño o joven).  

- Kjo ra dyu╘tru╘  tsôu╘ u╘  óquien coloca las habasô 

4.1.4 Las escuelas en Rioyos Buenavista 

El origen de las escuelas en la comunidad de Rioyos Buenavista data desde la época de 

los hacendados, hace más de noventa años. Durante esta época se destinó una casa 

                                                 
41

 Cesto grande hechos con barras delgadas de madera para colocar mazorca.  
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comunal para que los empleados, principalmente capataces de la hacienda ubicada en el 

centro del pueblo, aprendieran a leer y escribir en castellano. Esto con el propósito de 

cuidar bien las reses, las ovejas y demás animales que se criaban, así como para el 

control del maíz que se producía y el pago para el resto de los trabajadores.  

Posteriormente en 1932 se estableci· la primera escuela primaria federal ñDespertar 

Campesinoò en lo que actualmente se reconoce como barrio Buenavista de la misma 

comunidad (Conv. Sr. A. 13/05/10). Durante el ciclo escolar 2009-2010 la primaria 

ñDespertar Campesinoò contaba con una población estudiantil de 180 estudiantes, ocho 

docentes y el director del turno matutino. En el turno vespertino que empezó a funcionar 

en 1994 se atiendìan a 141 estudiantes y laboraban seis docentes más el director.  

Según información proporcionada por el director del turno vespertino, ñninguno de los 

niños que asisten a esta escuela entienden la lengua mazahuaò y cuando se dirigió a un 

grupo de ni¶os para decirles ñma chuuji nrregeò óvayan por aguaô despu®s les pregunt· 

¿qué les dije? Uno de ellos contestó ñnos dijo que nos sent§ramosò (Conv. DE. TV., y obs. 

26/05/10). Mientras que del personal docente, ellos tampoco hablan o entienden la lengua 

a excepción del participante quien entiende y habla algunas palabras, así como el docente 

JM, originario de Dotegiare, (una comunidad vecina de Rioyos Buenavista), quien sabe 

hablar la lengua.  

Siguiendo con la fundación de las escuelas, posteriormente la creación de la secundaría 

estatal ñAdolfo L·pez Mateosò (en barrio Buenavista) tuvo lugar hace 40 años, mientras 

que el preescolar federal ñAvanzar Campesinoò se fund· el 26 de octubre de 1981, en el 

centro de la comunidad. En la primera institución se atendían una población de 180 

estudiantes monolingües en castellano y bilingües pasivos (castellano-mazahua), en su 

mayoría originarios de Rioyos y otros de comunidades vecinas. Los más de diez docentes 

responsables de impartir las asignaturas provienen del exterior de la comunidad y son 

monolingües en castellano, a excepción de una docente que entiende la lengua mazahua 

y quienes atienden la asignatura de lengua extranjera (inglés). En cuanto al kínder o 

preescolar federal, a su vez reconocido por los Servicios Educativos Integrados al Estado 

de México (SEIEM) y de modalidad bilingüe, dos docentes monolingües en castellano 

atendían 58 niños de los barrios El Carmen, Buenavista y Centro de la comunidad, 

durante el ciclo escolar 2009-2010.  

La escuela primaria federal ñNi¶os H®roesò de barrio La Menanguaru╘ se instaló el 17 de 

septiembre de 2001 por demanda de la población del barrio, para que sus hijos no 
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tuvieran que asistir tan lejos a la escuela. En esta escuela de reciente creación, asisten 

143 niños, residentes del mismo barrio y la mayoría son bilingües pasivos en español y 

mazahua. Los seis docentes que atienden los grupos son procedentes de otros 

municipios o estados del país. Una de las docentes es bilingüe pasiva en castellano y 

otomí (una lengua originaria del Estado de México).  

En el  mismo barrio, hace seis años aproximadamente tuvo lugar la creación del 

preescolar federal ñNe tsôibatru╘ò óEl llanitoô reconocido por Servicios Educativos Integrados 

al Estado de México (SEIEM), de modalidad bilingüe atendía a 39 niños monolingües y 

bilingües pasivos en castellano y mazahua. En esta escuela una de las dos docentes 

comenta de su origen mazahua, que entiende la lengua y por decretos de la Secretaria de 

Educación enseña a los niños a hablarla.  

En cuanto a centros de apoyo a la educación el Centro Comunitario de Aprendizaje 

(CCA), se instaló en algún espacio de la iglesia católica, hace aproximadamente cinco 

años. Este centro consiste en un conjunto de seis computadoras conectadas a internet 

que prestan servicio para que los niños y jóvenes de la comunidad realicen tareas 

escolares o consultas de su interés. 

Finalmente, hace dos años empezó a funcionar la escuela de estudios de nivel medio 

superior (bachillerato), con 180 estudiantes que viven en la misma comunidad, en pueblos 

vecinos y docentes de otras comunidades del municipio de San Felipe del Progreso u 

otros municipios. Los jóvenes y señoritas que desean continuar estudios de nivel superior 

acuden a la normal, a las universidades de la cabecera municipal o de otros municipios, a 

la capital del Estado de México o al Distrito Federal. Sin embargo, el índice de acceso a 

estudios de nivel superior disminuye con respecto a la cantidad de estudiantes que 

ingresan a los niveles básicos. En la comunidad se pueden identificar algunos 

profesionistas como profesores, abogados, un ingeniero agrónomo, un industrial, un 

médico veterinario y una administradora de empresas (Conv. Sra. TD. 11/01/10).  

Sin duda, la presencia de las escuelas en la comunidad es notable y ha aumentado 

considerablemente en los últimos años. Esto de alguna manera ha influido en el 

desplazamiento de la lengua originaria de la comunidad, pues como dice la niña Julia 

Laura (en la página 78) en la escuela nadie habla mazahua o se habla puro español.  

De esta manera, hemos presentado aspectos relacionados con la presencia de espacios 

escolares en el contexto de los niños de La Menanguaru╘ y por ende de las familias que 
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describirmos continuación. En el siguiente apartado identificaremos la situación de la 

lengua jñatrjo en el ámbito familiar.   

4.2. La lengua jñatrjo en la familia42  

La lengua ancestral persiste en las abuelas y algunos padres que todavía le dan voz en 

sus interacciones familiares, sin embargo, cada vez m§s entra al ñcuarto oscuro del 

silencioò (Meli§ 2003), por los ni¶os que la entienden pero ya no la hablan. De acuerdo 

con ello, para aproximarnos al ámbito familiar como un espacio fundamental donde los 

niños han aprendido o dejado de aprender la lengua originaria, este apartado esta 

dedicado a describir el uso de la lengua jñatrjo en tres familias del barrio La Menanguaru╘ 

de Rioyos Buenavista,  

En este sentido, el tercer y cuarto apartado de este capítulo están dedicados a aspectos 

socioeducativos y sociolinguisticos a nivel de la comunidad o factores externos, que han 

influido e influyen en el mantenimiento y desplazamiento de la lengua, no sólo de estas 

familias sino en la población de la Menanguaru╘. Por tanto, en el apartado 4.3 y 4.4, 

también retomamos la situación de la lengua jñatrjo de otras familias del barrio, así como 

testimonios de otros participantes.  

4.2.1 Familia Hernández  

La  familia Hernández está integrada por el señor Eusebio de 36 años, la señora Carmen 

de 37; los hijos Julia Laura  de 6 años, Amalia de 8, Luis de 10 y Celia de 11 años quienes 

cursan cursan el primer grado, segundo, cuarto y quinto grado de educación primaria, 

respectivamente en la escuela ñNii¶os H®roesò del barrio, así como la hija mayor de 16 

años, migrante de la ciudad de México. 

Las actividades de los padres se refieren principalmente al trabajo en el campo y 

elaboración de escobetillas de raíz de zacatón (una planta silvestre). No obstante, durante 

la primera fase de investigación cabe destacar que el trabajo de los padres de JL se 

realizó principalmente en las milpas: cortar hierba, avena y cosechar maíz,  a excepción 

de dos veces que conversamos con las niñas y su mamá en el arroyo La Güechi ólugar 

donde se inundaô mientras lavaban ropa.  

                                                 
42

 A petición de los participantes, en la descripción de los casos he usado seudónimos para nombrar a todos 
los integrantes de cada familia.  
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Foto 2: La Güechi 

En cuanto a la lengua mazahua en esta familia, la madre afirma lo siguiente ñnosotros 

hablamos de mazahuaé yo aprend² a hablar primero de mazahua y luego de español 

cuando mis hijos entraron la escuela y yo iba a las juntas (reuniones)ò (18/05/10). De esta 

manera, escuchamos a la señora Carmen hablar en mazahua con otra participante de la 

comunidad mientras ella lavaba en La Güechi (página 129). No obstante, de acuerdo con 

nuestras observaciones el uso del jñatrjo con otros menores y con sus hijas es limitado, 

ante lo cual ella comenta: ñA mis hijas y hermanas siempre les hablo de mazahua pero 

cuando no le entienden ya les hablo de castilla. También deben aprender de castilla 

porque luego van a algún lugar donde no hablan de manzahua, por eso también les hablo 

de castillaò (Conv. Sra. CA. 19/01/10). La señora manifiesta preocupación por la 

interacción de sus hijos en contextos donde no se habla la lengua de la comunidad, lo 

cual podemos decir que corresponde a ñla amorosa previsi·n de las madres que quieren 

para sus hijos una vida mejor que la que ellas han tenidoò (Ninyoles 1972:160). Sin 

embargo, de acuerdo con el cuadro I, se trata de la visi·n de ñuna vida mejorò que atenta 

contra una de las dos lenguas que podrían hablar sus hijos.  

En cuanto al papá, él también aprendió como L1 la lengua jñatrjo y él aprendió castellano 

cuando ingresó a la escuela primaria del Río óBuenavistaô. Según sus hijas Julia Laura, 

Amalia y Celia, ®l sabe hablar mazahua, ñaunque m§s habla en espa¶olò (19/10/10). En 

mis conversaciones con el se¶or efectivamente habla castellano ñmi esposa y las ni¶as no 

están, se fueron a lavar al r²o quien sabe a qu® hora van a llegarò (30/04/10). En cuanto a 

la primera hija de la familia (quien trabaja en la ciudad), la señora Carmen afirma que su 

hija entiende bien el mazahua e incluso habla la lengua cuando visita la comunidad.   

En cuanto a los hijos menores, la señora Carmen menciona:  
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Rosa: ¿Y sus hijos, ellos que lengua hablan? 

Señora C: Pues alvece cuando juegan, escucho cuando alvece hablan de mazahua  o 
cuando yo le hablo de mazahua pues también me escuchan.  

R: ¿Pero le contestan en mazahua? 

SC: Ellos sí, de repente si hablan mazahuaé (Ent. 30/09/09) 

Según el testimonio, sus hijos usan la lengua esporádicamente o en los juegos. Este 

comentario lo podemos ilustrar en la siguiente observación: Mientras Julia Laura jugaba 

con su prima la niña Rita Isabel en el patio de una casa inhabitada del papá de RI 

comentan:   

JL: Mi hermana la que te dije (se dirige a mí), la Alejandra, ese, ese tiene una madrina 
que también habla en mazahua. 

JL: Jotrjo xi jyasu╘(kôe) óbien ày tu c·mo amaneciste?ô       

RI: Dice la Juanis cuando fuimos a su casa del Panchito, decía, decía primero dijo 
kjimi, maxa, óbuenos días, adiósô luego dijo: regálame una pera. (Obs. 13/10/09).  

En esta situación, ambas niñas repiten algunas palabras y frases en mazahua, lo cual 

refleja rasgos de la lengua originaria en ellas. Sin embargo, identificamos que en la mayor 

parte del diálogo se usa el castellano y por tanto, hay dominancia de la segunda frente a 

la primera lengua. Al respecto, Meliá (2003:26) dice que los primeros signos de 

debilitamiento de una lengua se dan porque ñdeja de ser la lengua de la sociedad 

dom®stica, del padre y de la madre, del grupo de trabajo, del juego o de la diversi·nò.  

En el caso de la familia Hernández, no se observa el uso de la lengua jñatrjo en las 

interacciones familiares, de la madre que sabe hablar mazahua pero no lo usa con sus 

hijas y de las niñas que lo usan esporádicamente en sus juegos, como también 

mostraremos en la siguiente interacción:  

Entre brincos y risas, la niña Julia Laura tiende una prenda mojada, en el tendedero. 
Enseguida, se da cuenta que su abuela materna y dos tías caminan a unos metros, 
por la parte posterior de su casa, ante lo cual menciona:    

JL: Maxa, maxa ya me voy, ya me voy óadi·s, adi·sô (se acerca a sus hermanas para 
despedirse y después dirige hacia donde caminaban sus familiares).  

C: ¿A dónde vas a ir? (Le pregunta su hermana mayor).  

JL: Allá (señala con la mano por donde van caminando su abuela y tías). 

(Obs., casa de JL 19/10/09) 

Julia Laura pronuncia la palabra maxa (adiós), motivada por la presencia de su abuela y 

tías quienes transitan cerca de su casa. Además la niña convive algunos fines de semana 

con su abuela materna,  según la observación e información de la madre de Julia Laura y 

la abuela  (materna) Felipa. La señora Felipa de 53 años de edad vive en el mismo barrio 
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que JL, es bilingüe dominante en j¶atrjo y entiende poco el castellano ñdyanrra ri a╘ra╘ na 

joo ne j¶angistiaò ócasi no entiendo bien el castellanoô (Sra. FI. 15/10/09).      

Por otro lado, la señora Marta abuela paterna de Julia Laura también vive en el barrio La 

Menanguaru╘, es bilingüe dominante en mazahua y afirma que habla en mazahua con sus 

nietos porque es la lengua que sabe hablar. Así, tenemos una interacción verbal entre 

Celia, la hermana de Julia Laura y la abuela Marta quien había ingresado con su hija y 

nieto Lino a la cocina de la familia Hernández donde se hallaban las dos niñas:  

Abuela Marta: Jaa, mi nzhee, a min nzheôe o zhe╘jeji, po nrro ra kjatri dya. óSí, ayer 
llegaron tarde, creo que hoy tambiénô. 

Nieta Celia: Sí, dice que hoy también van a llegar tarde como ayer.  

AM: Jaa po hasta hora ke ra kjuati, nrro na jee. óSí, creo que hasta la hora que 
terminen, luego está lejosô 

AM: Soyaji na nrrame, ma dya ra zhobé a jyaré ma dya kja ra paa kja ni zhepkeji. Tu L, 
ri tsenje ba o ri ma. óDescansen un rato, cuando se baje el sol, cuando ya no haga 
calor los sueltanô.    

Nieto L: Yo me quedo.  

AM: Ché ma dya ra nzhee a ri zhe╘keji. óEntonces cuando ya sea tarde los sueltanô  

Nieta C: Yo las voy a cuidar. 

AM: Kjo dya ri xinkôe. Xinkôe ma poo nrrege (le dice a su nieta C). Kjo dya poo a 
makjua kja meje nu jango gi ongi (le pregunta). ó¿Tú no vas a lavar tus trastes? Tu 
lava si hay agua, ¿qué no hay por allá en el pozo donde sacan?ô 

C: àAll§ en la tameje? ó¿Allá en el pozo grande?ô. (Obs.  21/10/09) 

A partir de esta interacción verbal y el bilingüismo dominante en jñatrjo de las abuelas 

(materna y paterna) de Julia Laura, podemos decir que ellas representan un potencial de 

la lengua jñatrjo para que los nietos la entiendan y en algunos casos emiten palabras en 

la lengua como veremos en la siguiente situación. Así, mientras caminábamos por una 

besana rumbo a su casa, después de haber ido al pozo por agua, cerca de nosotras 

(Celia, Julia Laura y yo) pasaba una señora quien nos saluda y despide en castellano y a 

quien yo le contesto en mazahua. Después, Julia Laura se dirige a la señora:    

Julia Laura: Maxa, jotrjo xi jyasu╘. óAdios, bien y usted cómo amanecióô  

Celia: Jotrjo xi jyasu╘[ke] óbien y tuô.  (Su hermana corrige la frase) 

C: Julia luego no sabe (con ánimo de observar el error de su hermana).  

C: ¿Tu sabes cómo se dicen los maicitos en mazahua? (Se dirige a mí) 

JL: Trjöö ómaízô. (Contesta JL inmediatamente).   

(Después mientras caminábamos hacia la casa, a un lado de la milpa, de flores, 
borregos y de un montón de la leña, a quince pasos aproximadamente de la casa). 

JL: A las flores nxha╘na╘, a las borregas nrrencha╘ra╘ y a la le¶a zaôa. (Obs. 21/10/09) 
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En esta conversación, ambas participantes producen frases y palabras en jñatrjo; sin 

embargo, en las dos primeras frases identificamos la dificultad para pronunciar las 

palabras a diferencia de la pronunciación de quienes usan la lengua cotidianamente 

ñjotrjo xi jyaskôeò óbien, ¿y tu cómo amaneciste?ô Al respecto la madre de las niñas 

comentó cuando le preguntamos: ¿Sus hijos hablan la lengua mazahua? cuya respuesta 

fue: ñPues es ahí donde se (a)tora, quiere van a hablar pero como que ya no sale bien de 

mazahua,  aunque casi s² hablan pero hay  unos que sale bien hay unos que noò (Sra. 

CA. 30/09/09). En este aspecto, entendemos que la pronunciación de las niñas no 

corresponde a la de los hablantes que usan constantemente la lengua porque las niñas 

normalmente hablan castellano. Es decir, ñen tanto que una lengua pierde terreno en una 

comunidad determinada, los hablantes tendr§n cada vez menos competencia en ellaò 

(Appel y Muysken 1996:65).  

En cuanto a las palabras en jñatrjo que menciona JL: ñtrjººò, ñnxha╘na╘ ó,  ònrrencha╘ra╘ó y 

òzaôaò  son términos relacionados con el entorno de las niñas. Estas palabras tienen 

significado y/o representan elementos de su contexto y además cumplen una función 

como saludar en el caso de la primera frase: Jotrjo xi jyasu╘(ke) óbien ¿y tú?ô.   

En contraste con el uso de la lengua para nombrar elementos de su contexto, la niña JL 

menciona que en la escuela no habla lo que sabe del jñatrjo porque le da vergüenza y en 

ella nadie habla la lengua. Identifiquemos esto en la información que proporcionó Julia 

Laura, mientras conversábamos en la escuela primaria:  

Rosa: ¿Y aquí en la escuela o en el salón por qué no hablas lo que sabes de 
mazahua? 

Julia Laura: Porque me da pena.  

R: ¿Y en tu casa qué más dices entonces? 

JL: Chiquigüite. 

R: ¿Y cómo dices chiquigüite? 

JL: Mmmm bechedye, eso con lo que van a echar tortillas. 

R: ¿Y con quién más hablas?  

JL: Y con mi otra hermana la que viene aquí. 

R: ¿Y aquí por qué no hablan entonces? 

JL: Es que me da pena.  

R: ¿Y por qué te da pena? 

JL: Porque aquí nadie habla así. (Conv. NJL 13/10/09) 
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La vergüenza es un sentimiento que limita la posibilidad de hablar la lengua mazahua en 

la escuela; sin embargo, la niña también explica que no habla jñatrjo en la escuela porque 

nadie lo habla, es decir, en la escuela no cumple la función de comunicar, nombrar y 

hacer cosas con la lengua. 

En resumen, los hijos de la familia entienden el jñatrjo y producen algunas palabras en la 

lengua. Estas destrezas las han desarrollado principalmente por la influencia de sus 

abuelas materna y paterna quienes son bilingües dominantes de la lengua, porque los 

padres cuya L1 también es el jñatrjo, se dirigen en castellano a sus hijas e hijo. En este 

sentido, la ruptura en la transmisión intergeneracional de la lengua es un factor importante 

y decisivo que refuerza el ñsilencioò de la lengua mazahua en los hijos.   

4.2.2 Familia Bautista  

Rita Isabel de seis años es la tercera hija de los señores Arturo y la señora Toribia, ambos 

de 30 años de edad. Los señores también son padres de los niños: Lino de nueve y 

Jerónimo de ocho años. Los abuelos paternos Mario de 59 años y la señora Marta de 58 

años viven en la misma casa. Los niños cursan el primer grado, cuarto y segundo de 

educación primaria, respectivamente en la escuela ñNi¶os H®roesò del barrio donde viven.   

Los señores Arturo y Toribia cuentan con un taller de elaboración de fibras de malla de 

aluminio donde normalmente trabajan. El taller se caracteriza por la acumulación de rollos 

de mallas de aluminio, algunos pistes (sacos) de mazorcas de maíz y la eminente 

presencia de un televisor y un teléfono de casa.  

Ocasionalmente los niños colaboran en el taller para contar y empaquetar las fibras en 

bolsas de plástico, pero sobre todo, permanecen en él para mirar programas de televisión. 

Por su parte, el abuelo Mario alterna sus actividades de la milpa con la elaboración de 

escobetillas de raíz, en un taller que tiene en su casa, mientras que la abuela Marta 

realiza las actividades domésticas de la casa y cuida de los animales (chanchos y ovejas) 

con ayuda de los demás integrantes de la familia, aunque en ocasiones la abuela se 

dedica al tejido de cordones (para tejer las trenzas de las mujeres) y fajas. 
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Foto 3: Taller de fibras  

 

 

 

 

El material y modelo de construcción de la casa donde vive la familia es mixto. Una parte 

corresponde al modelo de casa tradicional de los mazahuas con adobes, tejas, tapanco, 

corredor y tejado de dos aguas, pero también le acompaña dos habitaciones de tabiques, 

cemento y láminas de asbesto.                 

En cuanto a la presencia de la lengua mazahua en la familia, los abuelos paternos y 

maternos han tenido como L1 la lengua jñatrjo. Sin embargo, en la actualidad los cuatro 

son bilingües: las abuelas con dominio de su L1 mientras que los abuelos hablan más el 

castellano (Conv. Sra. T. 21/04/10). Al respecto la abuela Marta argumenta que ella no 

sabe hablar el castellano por eso les habla en jñatrjo a sus nietos.  

Rosa: ¿Por qué habla en mazahua con sus nietos? 

Abuena Marta: Nge yo ri fechi ra jñaa, dya ri fechi ra jñaa jango jñaji angezeji. Ri 
mbeñe ma ra jñaa jñangistia ya ra pese na joo kja na burlaji jango ra jñago. Ña cosa 
ne ran mbese j¶angistia pe ma io a ra j¶aa jango ri fechi, jango ro fechi ma mi tsôikje. 
Ri mbeñe dya na joo ri jñaa a kjanu, pe dya ri fechi jango ra jñaa na joo. Akjanu 
angezeji ña cosa tendiotroji ko ña dya tendioji, pe ri jñatrogo.   (Conv. Sra. M. 
11/01/10) 

AM: Porque es lo que sé hablar, porque no sé hablar como ellos. Siento que si voy a 
hablar como ellos en castellano, no me va a salir y se van a burlar de mí. Algunas 
cosas que si me salen les digo en castellano, pero cuando no, mejor les hablo como 
yo sé hablar, como aprendí a hablar desde chiquita. Tal vez esté mal que les hable 
así, pero no sé cómo hablarles bien. Ellos también, algunas cosas me entienden y 
otras que no, pero yo les hablo. 

En este testimonio identificamos el bilingüismo dominante en jñatrjo de la abuela Marta, 

quien usa su L1 para comunicarse verbalmente con sus nietos. La abuela explica por qué 

usa su L1 con ellos y también manifiesta temor de que se burlen de ella por no hablar 
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ñbienò el castellano. En este caso, la sensaci·n de no hablar ñbienò la L2 y la prevenci·n 

de la burla son factores que contribuyen a mantener la L1 de la abuela.   

Otro punto que vale la pena resaltar en este testimonio es el potencial o input linguistico 

que representa la abuela para sus nietos, quienes entienden la lengua jñatrjo como 

veremos en las siguientes situaciones: 

En el patio de la casa, reunidos la abuela Marta, la señora Toribia y los niños RI, L y J, 
mientras la abuela y Jerónimo realizaban actividades de un libro escrito en mazahua. 
Jerónimo muestra el libro a la abuela y le dice:   

Nieto Jerónimo: Ya lo acabamos mira. 

AM: Dyabe kjuaru╘  ñekua óaún no se termina, y entonces aquíô. (Mientras señala una 
parte de la página).  

NJ: ¿Este que está aquí? (el niño señala el apartado de la página donde estaba 
trabajando con su abuelita) 

AM: Ja, ñe dya kua ko. óSí, y esto que está ahíô 

NJ: Aquí estamos bien Marta (enfatiza el nieto). (Obr. 25/04/10) 

En este diálogo, percibimos la comunicación que la abuela y su nieto establecen a través 

de la lengua que cada uno habla. Es un hecho que la abuela entiende el castellano que 

habla su nieto, pero ella insiste en usar jñatrjo con él, de esta manera, ella representa el 

factor para que el Jerónimo y sus hermanos entiendan la lengua ancestral. Veamos otra 

situación donde la abuela se dirige a los niños en jñatrjo.   

En la cocina, la abuela les pregunta a los niños L, J, RI y a su hijo Arturo si quieren 
que les sirva comida. 

AM: Ri siiji ne tsôimboki¶i, ngekua ra xichkiji. ó¿Van a comer nopales para que les 
sirva?ô 

RI: Yo sí, un poco, un poco. 

AM: Nantsôke Arturo. óY t¼...ô (Dirigiéndose a su hijo)  

SA: A ver un poco.  

RI: A mí me serviste mucho.  

AM: Jo ri sii óTu comeô. 

NJ: Yo no güela, yo quiero tortilla con queso.  

(Después de haber servido un poco de la comida que contiene la cazuela RI dice) 

RI: Ahí, esto pica. (Al quejarse de lo picante de la comida). 

AM: O ma dya gi nee ri sii pje ri siiji. óPero si no lo quieren comer, entonces ¿qué van a 
comer?ô   

SA: Si pica hija, pero está sabroso, cómetelo (replica su padre). 

(Obs. 29/04/10) 
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En esta interacción verbal, la abuela también refleja el capital de la lengua jñatrjo para los 

nietos, pues aunque ellos no responden en la misma lengua manifiestan que la entienden, 

al contestar en castellano. De esta forma, cabe destacar que la abuela Marta es la única 

hablante de la lengua en la conversación que hemos presentado. Por su parte, el padre 

de los niños, cuya L1 también es el jñatrjo responde en castellano. Antes de revisar la 

lengua o lenguas que hablan los padres, revisaremos qué lengua o lenguas usa el abuelo 

Mario.  

En interacciones verbales entre adultos donde está presente el abuelo Mario, se usa el 

jñatrjo según testimonio de la abuela Marta: ñMa ra karjojme ra ¶aagojme, ri jñarrkojme. 

Nsaa nziyo  nuzgojme.ò ócuando estamos hablamos, nosotros todavía hablamos. Nosotros 

cuatro (abuelos Mario y Marta, hijo Arturo y nuera Toribia)ô (Conv. 25/04/10). Y cuando 

pregunté a don Mario qué lengua habla con sus nietos, él contestó: ñCon ellos ya más de 

español porque ellos ya no hablan de mazahua, sí entienden, pero ya que van a hablar 

noò (Conv. 29/04/10). Contrario a la abuela Marta que se ha resistido a hablar castellano 

con sus nietos, el abuelo sí lo hace argumentado que ellos ya no lo hablan. El abuelo 

cede espacio al castellano frente al jñatrjo como su L1, al comunicarse verbalmente con 

sus nietos y se adapta a la lengua que ellos saben hablar.    

Respecto a los padres, identifiquemos la lengua o lenguas que usan de acuerdo con las 

siguientes situaciones:   

En una interacción entre los integrantes de la familia Hernández (excepto el hijo Luis y 
la hija mayor (página 78), los señores Arturo y Toribia con sus hijos fuera de la casa 
de la familia Hernández, donde la señora Carmen, su esposo e hijas preparan maletas 
de ropa para colocarlas al burro. La señora Carmen le dice a su concuña y comadre la 
señora Toribia: 

Señora Carmen: Ro ma kôankome basura, ngekua nudya kja ra ma dya, a nzhe╘ôe╘. 
óNosotras fuimos a recoger basura, por eso ahora reci®n estoy yendo, ya es tardeô. 

Las señoras continúan hablando en mazahua (no escucho de qué) 

Señora Toribia: Kja Luis óY dónde está Luisô (pregunta a su comadre por su hijo) 

SC: Ay nukôu╘ nguane ra ma ka vierne, kja ra zeôe ma lune kËu╘. Eñe ro otko in bitu, ro 
kôampa. óEl se va los viernes y recién llega los lunes. Según le iba a pedir su ropa para 
llevarlo (a lavar)ô 

ST: Ge╘e╘rrko ó¿Usa esa ropa?ô 

SC: Ge╘e╘rrko  óSí, usa esa ropaô 

Señor Eusebio: Pke gi pargeji o kjogu╘ji a manú ni. ó¿Qué saben ustedes que pasó por 
allá?ô 

Señor Artuto: Pje kjo o kja dya ko.  ó¿Qué les pasó?ô (Obs. 24/04/10)   
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En esta situación, los padres de los niños hacen uso de la lengua jñatrjo, es decir, de su 

L1. Usan la lengua entre quienes saben hablarla y con adultos mayores aunque también 

hablan en castellano, sobre todo con los menores. Respecto al uso de su L1 con quienes 

son hablantes de la lengua, la se¶ora Toribia expresa ñcon mi mam§, con mis hermanas 

que hablan y con mi suegra hablamos porque sé que me van a entender y sé que es, lo 

que hablan, pero con ella (señalando a su hermana menor de 23 años aproximadamente, 

quien también trabaja en el taller de fibras) ya no, porque ella ya casi no habla (mazahua)ò 

(Conv. Sra. T. 21/04/10). Así, los adultos que saben hablar la lengua, la hablan con sus 

padres u otros adultos pero no con sus hijos u otros menores, lo cual refuerza la ruptura 

en la transmisión intergeneracional de la lengua (Meliá 2003).  

Sin embargo, entre hablantes del jñatrjo también suelen comunicarse en castellano, como 

en el taller de fibras cuando el se¶or Arturo le pregunta a su esposa ñàcu§ntas tiras (de 

malla) ya cortaste?ò; al comunicarle a su esposa que va a salir, ñya me voy, voy a ir a ver 

a ese se¶or, a ver si est§é cuando yo regrese ya no vas a estar Juanaò al dirigirse a su 

cuñada y despedirse de ella. (Obs. 21/04/10) o la expresión de la señora Toribia hacia su 

esposo ñArturo dale dos pesos a Lino para que vaya a comprar vasosò (24/04/10). 

Entonces los adultos que saben hablar la lengua originaria usan la lengua entre ellos, 

pero también hablan en castellano.  

No obstante, los señores Arturo y Toribia no sólo usan el castellano para comunicarse con 

otros adultos, sino normalmente para dirigirse a sus hijos:  

Después de caminar los niños Jerónimo, Rita Isabel y Lino con sus padres llegan al 
solar de las ovejas que se ubica bajo la sobra de altos cedros y magueyes alrededor. 
Los niños y los padres se detienen a un lado del solar pero Jerónimo camina hacia los 
magueyes dirigiendo un burro que entre su carga lleva flores. Entonces la madre se 
dirige a Jerónimo y le indica:  

ST: Tráelo hijo le vamos a echar las flores las borregas. 

RI: Las borregas (expresa sorprendida).  

J: Rita, tu igual vas a cuidar, ni creas que te vas a ir (a la casa). 

ST: Se van a quedar para que estudien (enfatiza la madre). 

J: ¿Y hasta qué hora nos vamos a ir a la casa? 

ST: Cuando se va a ir la señorita, a esa hora se van a ir o cuando venga tu abuelita. 

J: ¿Y a qué hora va a venir? 

ST: Hasta la noche.   

SA: Van a cuidar los borregas pero no las van a dejar que se vayan para allá abajo 
porque allá ya está saliendo el maíz, eh (el padre indica a sus hijos en sentido de 
recomendación y advertencia). (Obs. 24/04/10) 
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En esta conversación, los padres únicamente usan el castellano para dirigirse a sus hijos. 

Pues aunque la se¶ora Toribia dijo ña veces le hablamos en mazahua pero cuando ya no 

me entienden ya les hablo en español. (25/04/10), el señor Arturo afirmó lo siguiente 

cuando le pregunté ¿Qué piensa y qué siente cuando le habla a sus hijos en castellano?: 

ñPues nomás, como ya me acostumbré a hablarles as²ò (Conv. 22/04/2010). Esta 

costumbre que tampoco se genera de la nada sino de experiencias discriminatorias como 

lo habían explicado los mismos participantes: 

Señora Toribia: Los niños lo entienden, lo entienden bien.  

Rosa: ¿Pero entonces por qué no lo hablan? 

Señor Arturo: Por lo mismo que los papás ya no lo acostumbraron. Ellos también 
sufrieron discriminación cuando eran niños. Nosotros antes todos hablábamos, pero 
cuando nos escuchaban los que no hablaban nos decían que éramos unos 
mazahueros, que nos sabíamos hablar. Creo que por eso, no quieren que sus hijos 
vivan lo mismo. (Conv. 21/04/2010) 

En este caso, la falta de costumbre por usar la lengua originaria con los hijos es un 

proceso donde la discriminación ha representado un factor decisivo en el pensamiento y 

sentimiento de quienes tuvieron como L1 el j¶atrjo. Los padres ñno quieren que sus hijos 

vivan lo mismoò, por eso hablan castellano con ellos. De esta manera, aunque los ni¶os 

Lino, Jerónimo y Rita Isabel escuchan y entienden el jñatrjo que habla la abuela Marta, 

aprenden a hablar la lengua que hablan sus padres como veremos en el siguiente 

diálogo. Así, mientras los menores, su madre y abuela estaban reunidos en el patio de su 

casa Jerónimo le dice a Rita Isabel: 

J: Ya no te voy a dar esta goma porque es mía.  

(Ante lo cual la niña reacciona y se dirige a su mamá con un grito).  

RI: Maaaaaa.  

ST: ¿Se lo prestaste a Jovanni o no? (Le responde la madre) 

RI: Pues ya termino.  

L: Pues préstaselo otra vez. (Interviene el hermano Lino)  

RI: Maaa, maaa (vuelve a expresar la niña). (Obs. 25/04/10) 

Como en esta situación, las interacciones verbales de los niños normalmente se dan en 

castellano. Ellos hablan castellano desde que aprendieron a hablar, pero también 

aprendieron a hablar jñatrjo, es decir, tuvieron dos lenguas maternas y fueron bilingües 

simultáneos (Gleich 1989). Al respecto la madre de los niños comenta: 

ST: Mis niños L y RI (de nueve y seis años respectivamente) esos sí hablaban bien de 
mazahua cuando estaban chiquitos. Pero después cuando entraron al kínder ya no.  

Rosa: ¿Y también hablaban castellano? 
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ST: Si hablaban de los dos. 

R: Entonces aprendieron hablar las dos lenguas al mismo tiempo. 

ST: Sí, bien que hablaban de los dos. (Conv. 21/04/10) 

La señora Toribia asegura que dos de sus hijos aprendieron simultáneamente el mazahua 

y castellano, también comenta que cuando ingresaron al preescolar ya no hablaron 

mazahua ñahora todav²a hablan pero algunas palabras, cuando jueganò (Conv. 27/04/10). 

Sin embargo, la señora cita a la escuela como un espacio donde dejaron de hablar la 

lengua. Este aspecto lo ampliaremos en el apartado ñEntrábamos hablando mazahuaò: el 

espacio educativo como factor de desplazamiento de la lengua jñatrjo (en la página 96). 

En cuanto a las palabras en mazahua que suelen pronunciar los niños, las podemos 

identificar en el siguiente diálogo y en una situación donde la abuela se dirige en jñatrjo a 

sus nietos:  

Lino: Cubeta se dice c¼beta y perro dyoo, el gato se llama tsôimixi.  

Rosa: Y c·mo se dice ñtengo sue¶oò 

Lino: Ba e in chiiko  

ST: Chiikjo 

Lino: Ba e in chiikjo.   

Jerónimo: Ya no sé. ¿Cómo dije? Nguaaa (enfatiza) 

R: Y ngua ¿qué es? 

J: Pie. Kjimi. 

R: Kjimi ¿qué es? 

J: Buenos días. 

Después su hermano Lino interviene para decir.   

Lino: Maxa. Zhenguatsôu╘. óAdiós. Te saludoô (Conv. 22/04/10).  

En esta conversación Lino y su hermano Jerónimo manifiestan poseer un repertorio de la 

lengua originaria, conocen palabras y frases relacionadas con diferentes contextos 

ñc¼betaò es un objeto de uso cotidiano en la casa o fuera de ella, ñdyooò y ñtsiôimixiò, 

nombre de animales dom®sticos, ñba e in chiikjoò para expresar una necesidad o 

sensaci·n ñnguaò una parte de cuerpo y ñkjimiò el saludo. Si bien, con esta situaci·n no 

podemos determinar el vocabulario que poseen los niños, de la lengua jñatrjo, con las 

frases que mencionaron identificamos que entienden la lengua y saben pronunciar 

algunos términos. 

Por su parte, la señora Toribia, madre de los niños, corrige a su hijo Lino en la palabra 

ñchiikjoò. La observación de la madre hacia su hijo también da a entender que la señora 
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Toribia conoce las frases y palabras que mencionan sus hijos, por tanto, también 

interviene como guía o apoyo para que los niños pronuncien ñmejorò en la lengua.  

Finalmente, la observadora da a entender (a los niños) que no sabe la lengua porque sólo 

pregunta qué y cómo se dice las palabras en mazahua. Aprovechando la espontaneidad e 

iniciativa de Lino, quien empezó a mencionar algunas palabras en jñatrjo, quisimos 

mostrar desconocimiento e interés por aprender la lengua para que los niños dijeran todo 

lo que saben decir y como lo saben decir en la lengua.  De una conversación natural, 

pareció convertirse en un cuestionamiento aunque tratamos en lo posible de no 

considerarlo un interrogatorio.  

Contrario a la situación anterior, entre los niños Lino, Jorónimo, la señora Toribia y la 

observadora, en la siguiente situación nos limitamos a observar la conversación entre la 

abuela Marta y sus nietos, donde uno de ellos también pronuncia una palabra en jñatrjo:  

La abuela Marta intenta reprender a sus nietos quienes juegan al interior del taller de 
fibras y les dice: 

SM: Le minkui ixki ¶ebi kua ri tsôabi, ra ju╘go kôu╘ na vaôarazo. `Compórtense, hasta 
quieren hacer desorden voy a recoger un varazónô (simulando un movimiento con 
intención de recoger algún objeto con el cual castigar a sus nietos. Antes de terminar 
la frase, el niño Jerónimo también interviene verbalmente para repetir MINKUI).  (Obs. 
25/04/10)  

Jerónimo remedó una palabra de las que utilizó su abuela para llamarles la atención. Con 

ello, no sólo percibimos que los niños entienden la lengua a través de su abuela sino 

también son capaces de repetir en la lengua, lo que escuchan de ella y posiblemente de 

otros hablantes.    

Finalmente, de las cinco palabras en mazahua que le presentamos a la niña Rita Isabel 

tradujo cuatro: nrrege, tsôixutriôi, juajma, ngu╘mu╘ ôagua, niña, milpa, casaô mientras que con 

la palabra xiskuama ópapel, cuaderno o documentoô no contestó (Conv. 23/10/09). En 

cuanto a las cuatro primeras palabras, entendemos que éstas cobran sentido en el 

contexto de la niña y se usan en la lengua originaria. La palabra xiskuama no es común 

en el lenguaje cotidiano de los hablantes mazahuas y en el ámbito académico y/o 

administrativo se le denomina a través del castellano.  

Funalmente, en esta familia la lengua vive en los abuelos y lo hablan entre adultos. La 

abuela representa el capital lingüístico para que los nietos escuchen y entienden la lengua 

originaria. El abuelo se adapta a la lengua que hablan sus nietos y los padres hablan 

jñatrjo con otros hablantes de la lengua pero a sus hijos se dirigen en castellano. En este 

proceso se identifica la ruptura intergeneracional de la lengua originaria hacia las nuevas 
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generaciones, de padres a hijos, y no así de la abuela con sus nietos. Sin embargo, el 

padre también explica la razón de esta ruptura. Por su parte los niños que entienden el 

jñatrjo, normalmente hablan en castellano y esporádicamente mencionan algunas 

palabras en la lengua. En cuanto a las opiniones y comportamientos de la familia hacia la 

lengua, no percibimos actitudes de rechazo o apatía. La lengua sobrevive en la familia.   

4.2.3 Familia Hilario  

La familia Hilario corresponde a un modelo de familia nuclear, integrada por los señores 

Cirilo de 46 y Alicia de 44 años de edad; Patricio el hijo mayor de 24 años y la hija 

Guadalupe de 20 son inmigrantes en la ciudad de México. Por tanto, viven en el hogar las 

hijas Estela de 18, Nilda de 14 y Marisol de 4 años, así como los hijos Melitón de 16, 

Fernando de 13, Javier de 11, José  de 9, Ramiro de 6 y Juan de 2 años.  

La familia vive en el sector geogr§fico conocido por los abuelos como ñA Pedyiò óEl 

Tejocoteô que se adscribe al barrio La Mesa o Menanguaru╘. La vivienda de la familia se 

basa principalmente en materiales de la comunidad como piedra, adobe, madera y tejas 

combinadas con material industrial como láminas de asbesto. A un lado de la cocina que 

se ubica frente a los dormitorios, se halla el taller para elaboración de escobetillas de raíz, 

donde normalmente trabajan el señor Cirilo y su hijo Melitón. 

 

 

 

 

Foto 4: Elaboración de escobetillas 

 

 

 

La señora Alicia se dedica a la elaboración de algunos bordados para enaguas de la 

vestimenta mazahua, lleva sus  ovejas a pastar en compañía de su hijo menor, acude al 

monte para traer leña, participa en los trabajos de la milpa y realiza actividades del hogar. 

Las dos hijas Estela y Nilda que viven en la casa también participan en los quehaceres del 

hogar, mientras que los otros niños Fernando, Javier, José y Ramiro estudian en quinto 
































































































































































































































