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RESUMEN

La educacién intercultural bilingtie (EIB) es uno de los derechos que las sociedades
indigenas han demandado en los ultimos tiempos en América Latina. En el Peru, el
Ministerio de Educacion se ha encargado de su aplicacion a través de los curriculos
oficiales. Sin embargo, la educacion ha tenido diferentes repercusiones en cada
lengua indigena en el pais. EI quechua es la que mejores resultados evidencia. Por
ende, el presente trabajo de investigacion tiene por objetivo analizar el desempefio
docente como factor involucrado en el desarrollo de la lectura y la escritura en EIB
en quechua en el Per( en los ultimos veinte afios. El tipo de investigacion se
encuentra dentro del enfoque cualitativo, ya que se realiza un analisis critico de las
investigaciones previas sobre el desempefio docente. Dichas investigaciones son las
unidades de anélisis, toda vez que el estudio se desarrolla a través de la critica
documental en la modalidad de estado del arte. Los principales hallazgos giran en
torno a la importancia entre el enfoque tedrico asumido y la metodologia aplicada,
la concepcion de interculturalidad por parte de los y las docentes, y la relacién de
la comunidad en el proceso educativo. Por ello, se ha concluido que (i) el
desempefio docente coincide parcialmente con los lineamientos manifestados en los
curriculos oficiales en los veinte afios analizados; (ii) que las caracteristicas
fundamentales de una propuesta EIB son el reconocimiento de la necesidad de
aplicar la diversificacién curricular, la participacion de pueblos originarios, la
concepcién de interculturalidad, la relaciéon entre lengua y cultura, la relacién
docente-comunidad, la concepcion de lengua y el concepto de cultura; (iii) que la
aplicacion de las teorias constructivista y el socioconstructivista ha sido lenta, por

lo que algunos docentes todavia aplican enfoques tradicionales; (iv) que los



objetivos de los curriculos oficiales no han sido explicitos ni organizados y que han
girado en torno a la lucha contra el racismo; (v) que el estado de las competencias
linglisticas de los y las docentes pas6 de ser una exigencia a sélo reconocerse su
importancia; (vi) que los enfoques tedricos y metodolégicos normados concuerdan

entre si, pero no con la préctica en la realidad.

Palabras clave: lectura y escritura, educacién intercultural bilingue, practica

docente, metodologia



ABSTRACT

The Intercultural Bilingual Education (IBE) is one of the rights what indigenous
societies have demanded few years ago in Latin America. In Peru, the Ministry of
Education has assumed the application of the IBE through the official curriculums.
But nevertheless, Education has had different consequences in each indigenous
languages in the country. The Quechua is what has had better results. Therefore,
the objective of this paper is to analyze the teachers’ performance as a factor
involved in the reading and writing evolution in the IBE of Quechua in last twenty
years. The research design is qualitative, since it follows a critical analysis of
previous research on teachers’ performance in the development of reading and
writing skills in Quechua. The study is related with the document analysis in the
modality of state of the art, so the unities are basically texts related with previous
investigations. The principal findings are related with the important between
theoretical approach taken and the applied methodology, la conception of
interculturality for teachers, and the relation of the community in the educative
process. Thence it is has been concluded that (i) the teachers’ performance coincide
partially with the manifested guidelines in the official curriculums in the twenty
years analyzed; (ii) the main characteristics of a Intercultural Bilingual Education
proposal are the recognition of the need to apply the curricular diversification, the
participation of the indigenous societies, the conception of interculturality, la
relation between language and culture, the relation teacher-community, la
conception of language, and the concept of culture; (iii) the application of the
constructivist and social-constructivist theories has been slow, so some of teachers

still apply traditional approaches; (iv) the objectives of the curriculums has not been



explicit or organized, and they have been around the fight against racism; (v) the
state of teachers’ linguistic competences went from being a demand to be only a
matter of recognition of its importance; (vi) the theoretical and methodologies

approaches regulated coincide with each other, but not with real-life practice.

Keywords: lecture and writing, Intercultural Bilingual Education, teacher

performance, methodology.



INTRODUCCION

La mayoria de los diferentes estudios en torno a la EIB desarrollados en América
Latina corresponde a Peru, Bolivia y Ecuador. Estos paises se caracterizan por
poseer dentro de sus comunidades originarias al quechua como la lengua
prehispanica més extensa y poblada. En el caso de Peru, es tal la extension del
quechua que actualmente esta lengua se distribuye desde las regiones de Loreto

(Norte) hasta Tacna (Sur) con una presencia relevante en la misma capital del pais.

Esta situacién generd un interés por conocer el proceso en que nifios y nifias
quechuahablantes desarrollan sus competencias linguisticas en el proceso de una
educacion formal. Por ello, la presente investigacion ha girado en torno a la
pregunta de como es que influye el desempefio docente como factor involucrado en
el desarrollo de la lectura y la escritura en EIB en lengua quechua en el Per( desde
el 2000 hasta el 2020. Para este fin, la metodologia consta de un corte cualitativo
en el tipo de revision documental. Es decir, se ha comparado los documentos
oficiales que norman el proceso educativo emitidos por el Estado peruano en el
periodo 2000-2020 y las investigaciones independientes sobre el proceso de

desarrollo de la lectura y escritura en quechua en el mismo lapso.

La estructura del presente documento se divide en siete capitulos. En el capitulo I,
se trabaja el planteamiento de la investigacidn. Aqui se evidencia la problemaética
en torno al tema seleccionado, las preguntas que centran el ndcleo de interés, los
objetivos generales y especificos que son el fin del trabajo. En el capitulo 11, se
desarrolla el marco referencial que apoya teéricamente los conceptos abordados a

lo largo del trabajo, asi como los antecedentes nacionales e internacionales



relacionados con el tema central. En el capitulo 111, se aborda la metodologia de la
investigacion, la cual sustenta los conceptos tedricos en torno a como es que se va
a desarrollar el tratamiento y procesamiento de datos. En el capitulo 1V, se sefialan
los resultados hallados a partir de la aplicacion de los métodos definidos. En el
capitulo V, se desarrolla la discusion de los resultados, es decir, la confrontacion
de la evidencia recogida con los precedentes de otros autores que los validan o
cuestionan, asi como una interpretacion del autor. En el capitulo VI, se trabaja las
conclusiones a las que se llegan a partir del analisis de los resultados y su relacion
con los objetivos planteados. Finalmente, en el capitulo VII, se sefialan las
recomendaciones en funcion a la solucion de los problemas que impiden el
adecuado desarrollo del proceso educativo y de quiénes deben intervenir en su

ejecucion.



CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

1.1. Planteamiento del problema

América Latina se caracteriza por ser una region multilingle y pluricultural. Esta
situacion, sumada a las luchas sociales de los pueblos originarios por el
reconocimiento de sus derechos, ha llevado a los gobiernos a implementar politicas
que reconozcan —si bien no todos— los derechos bésicos que sus ciudadanos y
ciudadanas reclamaban. Entre estos derechos, se encuentran la educacion y la
identidad cultural (Comboni, 2002). Por ello, en la ultima década, los paises
latinoamericanos han implementado la Educacion Intercultural Bilingie (EIB).
Miranda sefiala que en los Gltimos diez afios la EIB ha tenido una repercusion en
las «transformaciones de las relaciones de poder en los estados de América latina
[sic]» (2012, p. 428). Ello ha devenido en que los pueblos originarios se empoderen

y exijan una «ciudadania intercultural».

No obstante, las investigaciones indican que cada pais ha aplicado de distinta
manera dicha politica. Por ejemplo, algunos han optado por una EIB que no aborde
radicalmente los problemas que afrontan los pueblos originarios. Para Peschiera
(2010), la EIB tiene una dimension que mantiene la relacién de poder entre la
cultura occidental, heredada de la colonia, sobre las culturas originarias. Para ella,
debe desarrollarse una educacion sobre la base del interculturalismo critico. Esto
implica que la lengua no sea utilizada, por parte del grupo hegemonico, como medio
por el cual se pretenda la castellanizacion; sino como una practica cultural plena 'y

autébnoma.



Sobre lo anterior, Velez afirma que, en las reformas educativas, en el ambito de la
EIB en Ecuador, Per( y Bolivia, «la interculturalidad como eje transversal de los
curricula propuestos oficialmente, [sic] permanece a nivel de mera formulacion, sin
insertarse verdaderamente en los distintos niveles de las propuestas educativas»

(2002, p. 105).

En el Peru, el Curriculo Nacional de Educacion Bésica Regular (CN) menciona
como primer punto en el perfil de egreso del estudiante que éste «se reconoce como
persona valiosa y se identifica con su cultura en diferentes contextos». Asi también,
sefiala que el egresado «se comunica en su lengua materna, en castellano como
segunda lengua® y en inglés como lengua extranjera de manera asertiva y
responsable para interactuar con otras personas en diversos contextos y con
distintos propdsitos». De este ultimo, el documento referido aclara con una nota al
pie de pagina que dicho aprendizaje «es para aquellos estudiantes que tienen como
lengua materna una de las 47 lenguas originarias o lengua de sefias, y que aprenden
el castellano como segunda lengua» (Ministerio de Educacién del Pera, 2017a, pp.
14-15). Es decir, se esta trabajando una EIB desde la perspectiva de «el otro» en el
que este tipo de educacion diferenciada no es necesaria en las zonas urbanas o donde
existe una tradicion sociocultural occidental. Asi mismo, la EIB esta sirviendo
como una manera menos violenta de homogenizacion cultural; ya que no se recogen
los conocimientos ancestrales, la cosmovision, ni la I6gica inmersos en las lenguas

originarias.

El acceso a la educacion en el Perl es una situacion preocupante en la poblacion

originaria. De acuerdo con Vasquez, Chumpitaz y Jara (2009), 1 084 472 nifios y



nifias estuvieron en edad escolar en 2007. Hasta dicho afio, Ferrer (2007) sefiala que
no ha existido una suficiente cantidad de investigaciones sobre el desarrollo de la
lectura y escritura en el contexto de la EIB en los paises andinos, aunque fuera de

América la situacion no ha sido diferente en el caso de contextos multiculturales.

El acceso a la educacion de los pueblos indigenas se limit6 a cubrir casi las tres
cuartas partes. Segun los resultados de la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE)
de 2016 (Ministerio de Educacion, 2016c), existe un enorme déficit en cuanto al
desarrollo de las habilidades comunicativas en lengua originaria, en especial en la
zona de la Amazonia. En lengua shipibo-konibo, el 76,8% se encuentra en el nivel
inicio; sélo el 14 esta en proceso, y Unicamente el 9,1 en satisfactorio. De igual
manera, en lengua ashéaninka, el 53,2% esta en el nivel inicio; el 41,6 en proceso, y
solo el 5,2 en satisfactorio. No obstante, en el quechua Cusco-Collao, el 30,2% se
encuentra en el nivel inicio; el 31,9 en proceso, y el 37,9 en satisfactorio. Situacion
similar es el de la lengua quechua chanka. El 25,8% esta en inicio; el 54,7 en

proceso, y el 19,6 en satisfactorio.

Si bien existe un bajo rendimiento de la lectura y escritura en las lenguas originarias,
dentro de este inmenso grupo existe una disparidad en cuanto al desempefio en cada
lengua. Es decir, no son iguales los logros para lenguas andinas y amazoénicas.

Dentro de este Gltimo grupo, existe mayor disparidad entre ellas.

De acuerdo con el Ministerio de Educacion (2013), en el Peru existen 47 lenguas
en uso. De ellas, 4 son andinas (quechua, aimara, jagaru y kawki) y 43 son
amazoénicas (ashaninka, nomatsigenga, harakbut, etc.). Como se ha visto lineas

arriba, el quechua (aunque también el aimara) ha sido la lengua originaria que



muestra un mejor resultado en cuanto al desempefio de la lectura y escritura, y en

la educacion en general. Esta realidad comprende distintos factores.

Ante dicha situacion, se reconoce que faltan investigaciones especificas sobre la
aplicacion de la EIB en el Per(. Cada lengua responde a una realidad distinta. Por
ello, en el presente estado del arte, se pretende explicar el desempefio docente en
relacion con la lectura y escritura en la lengua quechua. Esta investigacion girard
en torno a dos ejes: la estructura normativa que rige y regula el proceso de
ensefianza-aprendizaje a nivel nacional, y el desempefio docente en el aula. Por ello,
se responderan a dos tipos de incognitas relacionadas con el tema: una general y

seis especificas.

General:

e (Cbmo influye el desempefio docente como factor involucrado en el desarrollo
de la lectura y la escritura en EIB en lengua quechua en el Pera desde el 2000

hasta el 2020?

Especificas:

e ;Como asumen los curriculos oficiales el desarrollo de la EIB en el Per( desde

el afio 2000 al 2020?

e ;Cuales son los enfoques teodricos asumidos por los curriculos oficiales respecto
de la EIB en el Per( en el ambito de la lectura y escritura desde el afio 2000 al

20207



e ;Cudles son los objetivos asumidos por los curriculos oficiales respecto de la

EIB en el Pert en el &mbito de la lectura y escritura desde el afio 2000 al 2020?

e ;Cual es el estado de las competencias linguisticas de los docentes de las

lenguas quechua desde el afio 2000 al 2020?

e ;Cudles son los enfoques tedricos y metodoldgicos utilizados por los docentes
en la ensefianza de la lectura y escritura en lengua quechua desde el 2000 al

20207

En suma, el presente trabajo se limita a responder estas seis interrogantes en total,
las cuales ayudaran a comprender el desarrollo de la lectura y escritura en lengua

guechua tomando como agente de analisis principal al docente.

1.2. Objetivos de la investigacion

1.2.1. Obijetivo general

e Analizar el desempefio docente como factor involucrado en el desarrollo de la

lectura y la escritura en EIB en lengua quechua en el Per( desde el 2000 al 2020

1.2.2. Objetivos especificos

e Describir los curriculos oficiales que rigen el desarrollo de la EIB en el Per(

desde el afio 2000 al 2020

e ldentificar los enfoques tedricos en los curriculos oficiales respecto de la EIB

en el Pert en el &mbito de la lectura y escritura desde el afio 2000 al 2020



o Identificar los objetivos de los curriculos oficiales respecto de la EIB en el Peru

en el ambito de la lectura y escritura desde el afio 2000 al 2020

e ldentificar el estado de las competencias linglisticas de los docentes de las

lenguas quechua desde el afio 2000 al 2020

e Identificar los enfoques tedricos y metodoldgicos utilizados por los docentes en

la ensefianza de la lectura y escritura en lengua quechua desde el 2000 al 2020

1.3. Justificacion de la investigacion

Es importante analizar el quehacer docente contrastando las normas estatales con el
desempefio en el aula a fin de comprender por qué los alumnos y alumnas tienen un
bajo desempefio en lectura y escritura en quechua como lengua originaria. En la
actualidad, las instituciones encargadas de la educacion como el Ministerio de
Educacién y sus diversas direcciones no han realizado de manera sistematica un
seguimiento al desempefio docente en lengua originaria y su influencia en el

desarrollo de las competencias comunicativas del alumnado.

Estos aspectos justifican la investigacion desde tres valores: tedrico, practico y
metodoldgico. La justificacion tedrica parte del cuestionamiento a los enfoques
tedricos asumidos por el Estado peruano en la educacion. Evidencia de esto es que
las teorias constructivista y sociocultural resultan ser insuficientes en la practica
pedagdgica en sociedades no occidentales. El analisis de los resultados, en
consecuencia, ha permitido conocer la necesidad de replantearnos la teoria
predominantemente occidental impuesta en favor de una perspectiva mas indigena.

En segundo lugar, en cuanto al aporte practico, se logra obtener el sustento



necesario para plantear modificaciones al curriculo vigente que rige la educacion
nacional. Asi mismo, dicho aporte es Gtil para guiar la elaboracion de los curriculos
regionales y para la actualizacion de las mallas curriculares en aquellas instituciones
que forman profesionales en Educacion con especialidad en EIB. Finalmente, en
torno a la metodologia, el trabajo es fundamental toda vez que se emplea el proceso
de triangulacién como un método cualitativo que pondera los aspectos de las
relaciones sociales dificilmente cuantificables, las cuales son siempre categorias

visibles o0 emergentes, y son producto del andlisis critico y reflexivo.



CAPITULO 11

MARCO REFERENCIAL

2.1. Antecedentes

Sobre EIB existe limitada literatura que aborda distintos factores, relaciones,
problemas y algunas propuestas de solucion. La mayor parte de lo desarrollado por
instituciones no gubernamentales estd bajo el modelo de la investigacion
documental. A continuacion, se presentaran las investigaciones relacionadas con el
tema central: el desempefio docente y su influencia en la lectura y escritura en

lengua quechua.

2.1.1. Internacionales

Pari (2002) analiz6 la ensefianza de la lectura y escritura en quechua en el proceso
de implementacion de la Reforma Educativa en Bolivia con énfasis en las
estrategias didacticas, los elementos de organizacion y los materiales empleados.
Entre los hallazgos mas relevantes, estan las competencias linguisticas de los y las
docentes, y el uso del aula como espacio de aprendizaje. Sobre el primer ambito, el
autor afirma que las competencias linguisticas no son las necesarias para el correcto
desempefio en clase: «el conocimiento de la lengua quechua de parte de los docentes
es aun insuficiente: primero, porque su habla es nomas un registro familiar [...];
segundo, por esa falta de desarrollo se ve el manejo de muchos vocablos castellanos,
como también estructuras sintacticas castellanas construidas en base a conectores
también castellanos» (p. 118). En cuanto al aula, se concluye que las estrategias de
organizacion en ella no han sido aplicadas correctamente ni sus resultados han sido

positivos.

10



los docentes han intentado acercarse a la propuesta de la Reforma Educativa al
organizar estos grupos. Sin embargo, [...], vimos que no coadyuva al aprendizaje
cooperativo [...], ni permite desarrollar competencias lingliisticas individuales a
partir de dicha ayuda. A pesar de que los nifios estan en grupos de trabajo, las

instrucciones de parte del profesor continuamente siguen siendo generales [...].

Con respecto a la creacion de rincones de aprendizaje, cuyo objetivo es facilitar a
los nifios espacios de aprendizaje adecuados, crear un ambiente cooperativo y de
interaccion entre los actores [...], este concepto de rincones de aprendizaje ha sido
malinterpretado, porque como rincén se ha denominado y utilizado un estante, que
mas bien cumple la funcion de dep6sito o un lugar donde se guardan los mddulos,

los cuadernos y otros materiales necesarios. (pp. 120-121)

Cazdén (2006), en Bolivia, analiz6 la produccion escrita en lengua quechua
circunscrita en las estrategias docente, los recursos y la organizacion del aula para
comparar el discurso, la teoria y la puesta en practica sobre la base del enfoque
constructivista de la educacion. Entre las conclusiones més relevantes, el autor
sefiala que el aula «seria el espacio de construccion de los saberes propios y
conocimientos “universales” de los nifios, combinados, respecto a la expresion del
lenguaje bilingle, quechua y castellano, la comprension de operaciones
matematicas, la comprension de la cosmovision natural y social, la expresion del
arte musical, la artesania, el desarrollo del arte culinario y también el desarrollo de
valores culturales» (p. 130). Esta concepcion del aula es sumamente relevante toda
vez que una propuesta EIB calificada como adecuada se circunscribe a un espacio
cerrado propio de la cultura occidental en la que se replican sus fundamentos

tedricos en torno al conocimiento: objetivizacion.

11



Valdivia (2009) realiza un estado del arte de los materiales educativos en EIB

elaborados por tres paises andinos: Ecuador, Bolivia y Peru.

En los tres paises ha habido un trabajo intenso de produccién de material educativo
de EIB para los alumnos, en forma de libros de texto, cuadernos de trabajo y libros
de lectura, tanto en lenguas originarias como en castellano. Lo que se ha producido
mas ha sido material en castellano y en lenguas originarias mayoritarias de cada

pais (quechua, aimara, guarani). (p. 101)

Finalmente, menciona que «el aprovechamiento de los materiales educativos
tropieza con la debilidad de gran parte de los profesores para hacer uso de la lengua

escrita en operaciones de lectura, redaccion, toma de apuntes, etc.» (p. 102).

Por su parte, Quintero (2009) realiza un estudio documental sobre la formacién
docente en EIB. El autor llama la atencion principalmente sobre las competencias

linguisticas.

Los docentes indigenas presentan aun serias dificultades de dominio de las lenguas
indigenas, lo que dificulta su uso en el contexto educativo escolar. Se evidencia
gue el castellano sigue siendo la lengua de mayor uso en los programas. El uso de

las lenguas indigenas y los contenidos de los programas estan también en debate.

(p- 71)

Si bien el contenido del texto no aborda el desarrollo de la lectura y escritura de
manera directa, si trata la formacion docente (desde varios ambitos, como la
estructura politica, por ejemplo) y las repercusiones en la practica docente y, por

ende, su impacto en la educacion.

2.1.2. Nacionales
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Zuiiiga, Sanchez y Zacharias (2000) revelan cuales son las actitudes linglisticas
frente a la lengua originaria de la poblacion andina del sur peruano y su relacion
con la educacién. Asi mismo, sefialan que las précticas docentes, aun cuando los
maestros y maestras sean bilingtes, se enfocan casi de manera absoluta al desarrollo

del castellano en la lectura y la escritura.

Vigil (2004) sefiala en su articulo una critica a la realidad de la lectura y escritura
en lengua indigena, al enfoque que el Estado peruano asume sobre las précticas

letradas y como esto repercute en el quehacer docente.

Colca (2005), en su estudio sobre las identidades étnicas de docentes bilingles
quechua-espafiol y espafiol-quechua en Azangaro, concluye que existe una
importante relacion entre la identidad y la competencia lingiistica. Si bien el
estudio no hace una relacion entre la competencia linguistica y el desempefio
docente, si sefiala el grado de identificacién y de uso de la lengua en determinados
contextos. Esto permitiria deducir cual podria ser la relacion entre competencia

lingUistica y practica docente.

Ferrer (2007) elabora un estado del arte en el que analiza la situacion de la lectura
y la escritura de manera general. El autor trata, por ejemplo, la importancia de la
formacion inicial y continua del docente como factores fundamentales en desarrollo
de la lectura y escritura, aun cuando se tiene situaciones adversas como el apoyo de
la familia. Asi mismo, advierte sobre la escasez en cuanto a la sistematizacion de
los datos de evaluacién y su relacion con el desempefio de los alumnos y alumnas
en lectura y escritura. También realiza un anélisis de los enfoques metodoldgicos

utilizados.
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Trapnell (2008) hace una breve resefia de lo que ha sido el Programa FORMABIAP
desde sus origenes, y los logros y desafios que ha encontrado desde su creacién en
1988 hasta 2008. Dicho programa esta relacionado con la formacion inicial y
continua de los docentes en EIB. Si bien el &mbito de desarrollo es la amazonia
peruana, la formacion de docentes en la variante quechua denominada kichwa

también se ha desarrollado.

Gonzélez y Catacora (2012) analizaron el proyecto PEIBILA. Este analisis se

centro en las estrategias y metodologias aplicadas.

Las estrategias y metodologias experimentadas y validadas por el proyecto
PEIBILA, en sus diversos componentes: a) capacitacion docente integral,
fundamentalmente en las areas curriculares de matematicas y comunicacion [...]
permitieron mejorar la calidad del trabajo pedagdgico de los docentes. [...]
Igualmente la propuesta metodoldgica desarrollada para mejorar la comprension
lectora, basada en relatos orales de los diferentes pueblos, asumiendo la
importancia de la oralidad en la educacion de los PPII, y que volcada a la escritura
contribuye con la supervivencia de la identidad cultural colectiva, a través de los

textos de lectura. (pp. 139-141)

Martinez (2012) realiz6 un balance de las politicas en EIB durante el periodo 2005-
2008. El estudié como el Estado peruano aborda las politicas educativas EIB:
enfoques y modos de aplicacion. Sefala el autor que existe un incumplimiento, o

cumplimiento parcial, de las normas nacionales e internacionales.

Pereda (2014) realiz6 una investigacién comparativa de la produccién textual en

lengua quechua y castellano en una provincia de Cusco. Dentro de su investigacion,
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la autora analiza el desempefio docente en castellano y en quechua. Dos

conclusiones son las més significativas:

la clase en guechua se caracteriza por una intervencién mas participativa de los
nifios trayendo a clases sus saberes y vivencias personales. [...] Hay un intento de
construcciones colectivas de textos en la etapa de planificacion del texto sin

embargo, en el proceso de textualizacion sélo interviene el docente.

En ambas clases el enfoque comunicativo textual no esta presente de manera

consistente, y los nifios no saben con qué propdsito escriben. (p. 56)

2.2. Bases teoricas de la investigacion

El presente trabajo sigue un método de investigacion cualitativo de tipo
documental: estado del arte. Este se caracteriza principalmente por (i) desarrollar
una basqueda exhaustiva de las investigaciones previas de un determinado tema
hasta la actualidad que intenta recopilar la mayor cantidad de investigaciones
existentes hasta el momento; (ii) realizar un andlisis de los enfoques teoricos,
metodologia y paradigmas que han seguido los investigadores, y (iii) asumir una
postura critica sobre lo analizado (Londofio, Maldonado y Calderén, 2014). Esta
ltima caracteristica implica una interpretacion subjetiva de quien realiza la
investigacion: conlleva la ideologia del investigador, su manera de interpretar la
realidad (teorias) y los objetivos que busque. Sin embargo, la relacion entre el
analisis completo en su real dimension (contexto) junto a los conocimientos
individuales logra un paso de lo meramente personal a lo intersubjetivo (Velez y
Galeano, 2002). En pocas palabras, el estado del arte es una investigacion rigurosa,

sistematica y critica sobre el estudio previamente realizado.
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Dentro de esta perspectiva de investigacion, el paradigma filosofico que la sustenta
es el de la teoria critica. Esta asume una postura ontoldgica en la que la realidad
se entiende como intersubjetiva (imposible de una aproximacion total o

parcialmente verdadera).

Los paradigmas filoséficos, pilares del quehacer cientifico, deben responder a tres
preguntas claves de tipo ontoldgico, epistémico y metodoldgico: (i) ¢cudl es la
formay la naturaleza de la realidad y, por tanto, qué es lo que podemos conocer de
ella?, (ii) ¢cudl es la naturaleza de la relacion entre quien conoce o busca conocer y
lo que puede ser conocido? y (iii) ¢,como puede el investigador arreglarselas para

averiguar si lo que él o ella cree puede ser conocido?

En primer lugar, para la teoria critica, la realidad es producto de la interaccion
humana en grupos «moldeada por valores sociales, politicos, culturales,
econdmicos, étnicos y de género» (Gubay Lincoln, 2002, p. 124). Es decir, lo actual
(el presente) es producto de la interaccion de un conjunto de factores sociales que

lo han moldeado a lo largo del tiempo.

En segundo lugar, si la realidad es modificable a partir de un conjunto de factores
sociales, se entiende que un investigador (quien conoce) se involucra con la realidad
definitivamente e, incluso, la modifica de alguna manera al ser parte o aproximarse
a ella, y, por ende, le aflade un conjunto de valores y creencias subjetivos. Todo

esto es parte de la interaccion entre ambos.

En tercer lugar, visto que la realidad es influenciable y modificable por quien
pretende conocerla, el método de la investigacion esta orientado, de manera

hermenéutica y dialéctica, a la transformacion de la realidad a fin de que haya un
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cambio de la estructura social en cuanto a la «ignorancia y los conceptos erroneos»

(Gubay Lincoln, 2002, p. 127).

Una vez comprendidas las dimensiones teoricas del paradigma de la teoria critica,
se entiende que una investigacion del tipo estado del arte cumple con las
caracteristicas sefialadas lineas arriba. El estado del arte es un tipo de analisis en el
que el estudioso entiende las investigaciones previas en su real contexto histérico-
social, pretende hacer una interpretacion de éstas a fin de modificar la realidad en
que se encuentra al afiadirle sus propios conocimientos y valores (es decir, que
implica una preconcepcion tedrica del tema investigado y juicios de valor

previamente establecidos por parte del investigador).

2.3. Categorias

La categoria es el rétulo que el investigador le otorga a una unidad de analisis que
es de interés para el estudio, por lo que cada categoria puede incluir dentro de si

unidades mas especificas (subcategorias) (Marin, Hernandez y Flores, 2016).

Las categorias seleccionadas para la presente investigacion son normas educativas
de la EIB, enfoques tedricos de lecturay escritura, competencias linguisticas de los
docentes y desempefio docente. De éstas, se han desprendido las siguientes
subcategorias: marco legal que aprueba la norma, caracterizacion de la EIB,
diferencias entre los objetivos de los distintos curriculos oficiales en cuanto a la
EIB, concepto de lectura, concepto de escritura, enfoque tedrico, estado de las

competencias linglisticas, uso del quechua y métodos utilizados.

Tabla 1
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Categorias del estudio y sus respectivas subcategorias

Categoria Subcategoria

Marco legal que aprueba la norma

Normas e‘g‘?ﬁvas dela caracterizacion de la EIB

Diferencias entre los objetivos de los distintos curriculos oficiales en cuanto a la
EIB

Concepto de lectura

Enfoques tedricos de

. Concepto de escritura
lectura y escritura

Enfoque tedrico

Competencias linguisticas

de los docentes Concepto de competencias linguisticas

Uso del quechua
Desempefio docente
Métodos utilizados

2.3.1. Lengua originaria o indigena es aquella lengua que se encontraba en
territorio nacional antes de la llegada de los espafioles y la difusion del castellano.

Ademas, es utilizada hasta la actualidad (Ministerio de Educacion, 2017c).

2.3.2. La Educacion Intercultural Bilingie es, segun el MINEDU, la norma
educativa que guia la formacion de todo ciudadano perteneciente a pueblos
originarios con el fin de que ponga en ejercicio su ciudadania como agente

protagénico en la construccion social de la democracia en pluralidad.

Para cumplir este proposito, se plantea una educacion basada en su herencia
cultural que dialoga con conocimientos de otras tradiciones culturales y de las
ciencias, y que considera la ensefianza de y en la lengua originaria y de y en el

castellano*. La Educacion Intercultural Bilingie forma a las y los estudiantes para
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poder desenvolverse tanto en su medio social y natural como en otros escenarios

socioculturales y linguisticos. (Ministerio de Educacion, 2016b, pp. 9-10)

Por lo tanto, la caracterizacion de la EIB sera el conjunto de caracteristicas que

definen dicha norma.

2.3.3. Enfoque tedrico y metodoldgico. El enfoque es la base tedrica constituida
por la confluencia de dos ramas cientificas relacionadas al objeto de la ensefianza-
aprendizaje. En el ambito de la lectura y escritura, concurren, entonces, las teorias

lingUisticas y las teorias psicopedagdgicas.

Carro (1989), en el &mbito de la ensefianza de segundas lenguas, sefiala que «es la
base tedrica constituida por dos teorias distintas. La primera es la teoria de la
naturaleza del lenguaje [...] La segunda teoria que constituye el enfoque es la teoria

del aprendizaje de idiomas» (p. 81).

Por ello, la metodologia se entiende como el conjunto de estrategias utilizadas en
clase por maestros y maestras siguiendo una planificacion logica y secuencial.
Ademas, responde a un determinado enfoque tedrico sobre el objeto de estudio o la

pedagogia.

2.3.4. La lectura es un proceso de interaccion entre el lector y el texto mediante el
cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guian su lectura. Esta afirmacion
implica no s6lo un proceso de decodificacion de simbolos lingtisticos arbitrarios
por parte del lector, sino la presencia de elementos subjetivos y de procesos

cognitivos (Solé, 2009).
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2.3.5. La escritura, para Ferreiro (2006), es considerada un proceso cognitivo
complejo y constante que el nifio desarrolla no sdlo desde la escuela; sino desde su
insercion a un determinado grupo social siguiendo una linea similar al proceso de

la invencion de las formas de escritura por parte de la humanidad.

2.3.6. El desempefio docente es un conjunto de acciones especificas de los
profesores. En otras palabras, es el cumplimiento de la funcién pedagogica que
asume el docente. No obstante, este acto esta influenciado por diversos factores: las
caracteristicas propias del docente, la relacion con el estudiante y la relacion con el

entorno sociocultural (Montenegro, 2007).

2.3.7. Las competencias lingulisticas implican tres dimensiones: gramatical,
individual y pragmatico. Esto quiere decir que las competencias comunicativas son
el empleo individual de las reglas gramaticales de una lengua para expresar un
conjunto de ideas hacia otra persona o personas (Padilla, Martinez, Pérez,

Rodriguez y Miras, 2008).

2.3.8. El marco legal es el conjunto de normas que estructuran, delimitan y guian

la aplicacién de una determinada materia.
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CAPITULO 111

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1. Tipo de investigacion

El presente trabajo de investigacion se encuentra dentro del enfoque cualitativo. Se
realiza un andlisis critico de las investigaciones previas sobre el tema de la
formacion docente, su desempefio y su relacion con la lectura y escritura en lengua
quechua. El analisis del comportamiento humano, las relaciones entre las personas,
los procesos de socializacion y relacion con el entorno requieren de un analisis que
vaya mas alla de valores numéricos cerrados. Por eso, es necesaria la interpretacion
de elementos més especificos desde una mirada humanay global, aunque subjetiva,
de lo que es el proceso de ensefianza-aprendizaje. «Los métodos cualitativos
consideran dimensiones de la interaccion social que dificilmente tratan otros

métodos» (Balcazar, Gonzélez-Arratia, Gurrolay Moysén, 2013, p. 15).

3.2. Disefio de la investigacion

La presente investigacion cualitativa propone un disefio de investigacion

documental en la modalidad de estado del arte.

3.3. Universo o poblacion

Al ser una investigacion documental, las unidades de analisis son basicamente los
textos correspondientes a investigaciones previas que se han realizado sobre el rol
docente y su relacién con la lectura y escritura en lengua quechua. Se entiende por
unidad de analisis a los documentos especializados de investigaciones, tal como las

tesis universitarias en sus diferentes grados, los articulos cientificos en revistas
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academicas indexadas; las investigaciones institucionales de entidades como el
MINEDU, el MINCUL (o sus organismos especializados, como, por ejemplo, la
DIGEIBIRA o la UMC); también de instituciones internacionales como Unesco o
TGZ; son también parte de las unidades de anélisis los documentos oficiales del
Estado Peruano que norman las politicas educativas en el &mbito de la EIB. La

revision de los documentos corresponde al periodo de 2000 a 2020.

En cuanto a las bases de datos, se utilizaran las publicaciones disponibles en el
Registro Nacional de Trabajos de Investigacion (Renati) de la Superintendencia
Nacional de Educacion Superior Universitaria (Sunedu) del Perd, repositorios
especializados como EBSCO, repositorio de universidades extranjeras como el de
la Universidad Mayor de San Simon (Bolivia) o el de la Universidad Andina Simén
Bolivar (Ecuador), los repositorios del MINEDU vy el portal del Estado peruano en

el que se encuentran las normas legales. (\VVéase anexos.)

3.4. Técnicas e instrumentos

3.4.1. Técnicas

e Recoleccion bibliografica de investigaciones independientes,
investigaciones de instituciones especializadas, tesis, libros, articulos

académicos.

3.4.2. Instrumentos

La investigacion cualitativa se caracteriza por un caracter no rigido en cuanto al

proceso de investigacion. Por ello, los instrumentos a utilizar son relativamente
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amplios, diversos y no estan regidos por forma matematica alguna que requiera de

su validacion o comprobacion.

3.5. Consideraciones éticas

Al ser la presente investigacion cualitativa del tipo estado del arte y no
experimental, las condiciones éticas quedan limitadas a la profesionalizacion del
investigador en cuanto a respetar la veracidad de los textos analizados. Es decir, no
existe una limitacion respecto de la alteracion de una poblacién que se vea afectada
por las investigaciones y, por ello, futuras complicaciones. Asi mismo, se respetaran
los derechos de autor al aplicar las normas vigentes que den cuenta de la autoria

intelectual de los documentos analizados.

3.6. Procedimientos y secuencias de ejecucion de la investigacion

La investigacion de tipo estado del arte comprende dos momentos. Por un lado, la
fase heuristica y, por otro, la hermenéutica. Sobre la base de los datos
proporcionados por Londofio, Maldonado y Calderon (2014) se propone la

siguiente secuencia.

FASE HEURISTICA

Preparacion » Exploracién

A4

Recoleccion

Descripcion » Formulacion

A

Seleccion
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FASE HERMENEUTICA

Interpretacion »| Construccion tedrica Publicacién

A

Figura 1. Relacion entre las fases macro (heuristica y hermenéutica) con sus respectivos momentos

micro.

3.7. Plan de analisis

Al ser el presente estudio una investigacion cualitativa del tipo estado del arte, los
datos recopilados mediante los instrumentos sefialados lineas arriba estaran sujetos
a un andlisis critico. Este sera de tipo hermenéutico y dialégico. Todos los
documentos que conforman las unidades de andlisis serdn cuestionados

criticamente aplicando la triangulacion.

La triangulacion es el proceso dialéctico por el cual el conocimiento se construye a
partir de la interaccion y retroalimentacion entre dos o mas elementos que
componen una investigacion, por ejemplo, las teorias, los investigadores, el método,
los datos, etc. Es la técnica que consiste en contrastar la informacién obtenida en

diferentes fuentes para evaluar la consistencia entre ellas.

Dado que la presente investigacion es cualitativa en el subtipo de analisis
documental, la técnica de triangulacién de datos fue la que se empled a fin de
contrastar la informacion aportada por los curriculos oficiales del Estado peruano 'y
las investigaciones independientes de expertos acerca del tema (Okuda y Gémez-

Restrepo, 2005).
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Especificamente, la triangulacion de los curriculos oficiales y las investigaciones
independientes se realizd a nivel de las subcategorias, excepto en la categoria

normas educativas. Esta solo se utiliz6 para describir los curriculos oficiales.

CAPITULO IV

RESULTADOS

En este apartado, se describiran los hallazgos de los dos estamentos analizados en
la investigacion; a saber, curriculos oficiales e investigaciones independientes.
Posteriormente, se producird la triangulacion de la informacion para la

interpretacion.

4.1. Estamento primero: curriculos oficiales del Estado peruano

4.1.1. Estructura curricular bésica del 2000

¢ Como se aborda la EIB en el curriculo oficial?

La educacidn debe responder a la realidad sociocultural del entorno en donde se va
a aplicar. Por ello, al ser el Pert un pais multicultural y multilingle, la educacion
necesariamente debe desarrollarse con un enfoque relacionado a dichas
caracteristicas.  La  Estructura  Curricular  Basica (ECB)  contempla
su propia modificacién para que refleje la realidad social y cultural del entorno en
el que se va a aplicar. Por un lado, los cambios constan de afiadir contenidos no
contemplados siempre que respondan a necesidades reales del entorno

educativo; son graduales y se basan sobre lo normado por la ECB. Por graduales
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se entiende a las variaciones que se desarrollan en instancias posteriores a la norma
nacional: la regional, local e institucional. Son todos estos grados los que deben
intervenir para modificar el curriculo en funcién de la realidad especifica en la que

se desarrollara la accion educativa.

[El curriculo] Permite que se introduzcan modificaciones necesarias en funcién de
las caracteristicas y ritmos de aprendizaje de los nifios y las nifias; y también en
funcion de las caracteristicas socioeconémicas, geograficas y culturales de las
comunidades donde se aplica. [...] A partir de la ECB se inicia un proceso de
diversificacion que pasando por una instancia regional, termina con los proyectos

curriculares de cada centro educativo del pais. (DINEIP, 2000a, pp. 20-21)

Por otro lado, no se permite la eliminacion de contenido. Esta idea se desprende a
partir de los contenidos transversales y del perfil del egresado. Es decir, se permite

afiadir, pero no quitar.

la Estructura Curricular Bésica (ECB), valida para todo el pais, que emite el
Ministerio de Educacion; se sigue con un proceso de diversificacion que deriva en
la formulacion de los proyectos curriculares de los centros educativos; y la

programacion curricular de aula. (DINEIP, 2000a, p. 41)

La modificacion es importante, porque reconoce que los problemas sociales
existentes afectan en diversa intensidad de acuerdo con las caracteristicas
especificas de cada comunidad. Asi mismo, se refuerza con el reconocimiento de
que la realidad solo sera visible en los proyectos curriculares del centro educativo

y la programacion de aula.
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De acuerdo con la concepcion de nuestro sistema educativo, el curriculo real,
efectivo, es aquel que va a conducir el trabajo del docente en el aula. Para llegar a
él, se tiene: la Estructura Curricular Bésica (ECB), valida para todo el pais, que
emite el Ministerio de Educacion; se sigue con un proceso de diversificacion que
deriva en la formulacion de los proyectos curriculares de los centros educativos; y

la programacion curricular de aula. (DINEIP, 2000b, p. 87)

Pero, al mismo tiempo, permite cuestionar qué tan involucradas estan las
poblaciones originarias en la toma de decisiones del curriculo nacional. Esta
situacion es controversial, porque lleva a plantearnos lo siguiente: si en un pueblo
rural no existe el problema X, que si existe en la mayoria de ciudades, ¢es pertinente
tratarlo? Ante esta pregunta, se sefiala que el curriculo debe «ser un producto social,
construido con participacion, en instancias diversas, de personas y entidades
capaces de interpretar los problemas y proyectos de la comunidad nacional, regional
y local» (DINEIP, 2000d, p. 15). Es decir, si se prevé la participacion de los pueblos

originarios. Sin embargo, queda la duda de si en la practica esto se cumple.

De lo expuesto hasta aqui, se evidencia que la interculturalidad responde a una
imposicion politica de unidad nacional al decidir qué si y qué no trabajar en las

aulas.

La ECB es la base para la construccion de los programas curriculares, y como tal,
es un instrumento que favorece la unidad el sistema educativo; puesto que, no
obstante las variaciones que se den para lograr un curriculo mas pertinente a cada
situacion local, se mantendran elementos comunes para hacer posible la unidad
nacional y entre otras cosas, la movilidad de los estudiantes. (DINEIP, 2000d, p.

89)
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Se ha reconocido que uno de los graves problemas que aquejan al pais es la
discriminacion por diversas causas. Una de éstas es la diversidad de culturas y sus
implicancias (lengua, origen étnico, cosmovision, etc.). Ante ello, la ECB ha
desarrollado el enfoque intercultural. Esta situacion tiene implicancias en cuanto a
lo que debe entenderse por interculturalidad, porque se la asume sélo como un

mecanismo de solucion de un problema especifico: la discriminacion.

Dado que ciertos pueblos y sus culturas son vistos por algunos como inferiores y
atrasados, se establece una relacion asimétrica entre las personas de nuestro pais
produciendo una tendencia a negar lo que son. [...] ES preciso reconocer que
subsisten conductas discriminatorias por causa del origen étnico, la lengua, la
religion y la procedencia social y geogréfica. El gran reto de la educacion frente a
la pluriculturalidad es promover la interculturalidad como principio fundamental

para la unidad nacional. (DINEIP, 2000a, pp. 30-34)

Esta idea cumple una funcion limitadade lainterculturalidad, vya
que el concepto de identidad cultural no reconoce la importancia de la lengua. Si
bien se menciona a la lengua como elemento de la cultura, esta relacion no
trasciende. Por lo tanto, la educacion bilinglie no se relaciona con el enfoque
intercultural, sino que so6lo se desarrollacomo una respuesta a la obligacion

del Estado de impartir educacion a la totalidad de la poblacion.

En el pais existe una situacién muy especial, proveniente de su diversidad cultural
y linglistica: la necesidad de atender a un nimero considerable de peruanos
hablantes de lenguas vernaculas en el desarrollo de su lengua materna y también
en la adquisicion el [sic] castellano como segunda lengua. Por esto, el programa

curricular de comunicacion Integral se adscribe a la educacion bilingle de
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mantenimiento y se organiza de manera que sea posible ponerla en accién.

(DINEIP, 2000d, p. 37)

La ECB indica que el aprendizaje debe responder a una realidad especifica del
ambito en el que se desarrolla la accion educativa. Para ello, la practica docente
debe tener en cuenta el contexto y la realidad sociocultural de los nifios. Es asi que
el contenido a trabajar en las clases debe estar en funcion de la sociedad. No
obstante, se evidencia que el enfoque intercultural se limita a que la realidad aporte
a los contenidos curriculares a trabajar. Por lo tanto, cabe preguntarse si la
interculturalidad es un enfoque o una estrategia educativa. Tal parece que se reduce
a ser sOlo esta ultima. Asi mismo, queda en evidencia una intencion
de asimilacion por parte de la cultura occidental de las culturas originarias, ya que

se habla de integracion.

Considerando que nuestro pais tiene diversidad de culturas y lenguas, el centro
educativo necesita [...] lograr poco a poco la integracién social y cultural de nifios
y niflas de estas comunidades, entre si y con los de otros lugares; asi la

comunicacion, la identidad y autoestima se hacen sélidas. (DINEIP, 2000a, p. 60)

Por otro lado, se menciona que el enfoque intercultural es transversal al sistema
educativo. Sin embargo, ¢qué tanto lo es si la ensefianza bilinglie se realiza s6lo en
zonas bilinglies? Si la interculturalidad es especifica a realidades bilingles,

entonces no es transversal.

Donde existan situaciones de bilingtiismo, la Region de Educacion puede modificar
la estructura de los programas desdoblando el area de Comunicacion Integral en

Lengua Materna y Segunda Lengua. (DINEIP, 200043, p. 42)
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En las areas donde los nifios y nifias hablen una lengua vernacula se continuara con
un enfoque bilinglie. La lengua materna y la segunda lengua compartiran roles en

la escuela. (DINEIP, 2000d, p. 30)

Existe una restriccion de la aplicacion del enfoque intercultural a partir de la lengua.
La educacién bilingue esta limitada a las localidades en donde haya bilingiismo.
Esta situacion puede tener dos motivos. Uno es el hecho de que el concepto de
interculturalidad sea tan limitado que no implique a la lengua. Otro es que no se
reconoce verdaderamente a la lengua como elemento intrinseco de la cultura, y, por
tanto, en el enfoque intercultural; por lo que no se la toma en cuenta al momento de

la accion educativa.

En cualquiera de los dos casos [en que se hable quechua o castellano], la escuela
debe desarrollar el uso de la lengua materna, que sirve no sélo como instrumento
para la comunicacion sino también como instrumento para la reflexion y la

construccion del conocimiento. [...]

En el caso de los nifios y nifias que hablan una lengua vernacula, paralelamente al
afianzamiento de dicha lengua se iniciara, durante el primer ciclo, el aprendizaje o
desarrollo sistematico del castellano como segunda lengua, con técnicas que

aseguren un aprendizaje eficiente. (DINEIP, 2000a, p. 38)

Es decir, la lengua es un elemento accesitario que no tiene un valor significativo
por si mismo en el enfoque intercultural. El valor que le reconoce la ECB a la lengua
es, a lo mucho, cognitivo; pero no social. ¢ Como es posible promover el dialogo de
todas las culturas en iguales condiciones si las que pertenecen a zonas urbanas y

castellanohablantes son dominantes?
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la escuela debe desarrollar el uso de la lengua materna, que sirve no sélo como
instrumento para la comunicacién, sino también como instrumento para la
reflexion y la construccion del conocimiento. Por ello, la lengua materna seré la
lengua en que se desarrollaran todas las actividades educativas, aparte de los
momentos dedicados a ejercitar sistematicamente su empleo. (DINEIP, 2000b, p.

29)

La educacion debe ser intercultural, promoviendo el didlogo entre las culturas y
etnias, de acuerdo con nuestra realidad de pais multicultural y multiétnico.

(DINEIP, 2000d, p. 8)

Por ultimo, la misma ECB menciona literalmente el fin con el cudl si coincide el
tipo de interculturalidad que estan proponiendo. Esta es una propuesta de

mantenimiento. Es decir, existe una contradiccion en el enfoque.

En el pais existe una situacién muy especial, proveniente de su diversidad cultural
y lingiistica: la necesidad de atender a un nimero considerable de peruanos
hablantes de lenguas vernaculas en el desarrollo de su lengua materna y también
en la adquisicion el [sic] castellano como segunda lengua. Por esto, el programa
curricular de comunicacion Integral se adscribe a la educacion bilinglie de
mantenimiento y se organiza de manera que sea posible ponerla en accion.

(DINEIP, 2000d, p. 37)

¢ Cuales son los objetivos para la EIB en el curriculo oficial?

La ECB no presenta unos objetivos especificos en cuanto al enfoque
intercultural que desarrolla. Sin embargo, si presenta, literal e implicitamente, un
conjunto de objetivos que se pueden relacionar con dicho enfoque. Las versiones

que componen la ECB para el nivel primario sefialan 6 objetivos:
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a)

b)

c)

d)

e)

f)

Desarrollar su autoestima

Valorar su lengua

Promover la apropiacion selectiva, critica y reflexiva de elementos de otras

culturas

Afianzar la identidad cultural y la identidad nacional.

[El sistema educativo, en nifios y nifias, debe] Promover el desarrollo de su
identidad personal y cultural, como miembros de una comunidad local y regional

y como integrantes de la nacion peruana. (DINEIP, 2000a, p.16)

Necesidad de identidad. Los nifios y las nifias necesitan desarrollar capacidades de
autovaloracion positiva, tener confianza y seguridad en si mismos; y afirmar su

sentido de pertenencia a un grupo social. (DINEIP, 2000d, p. 10)

El gran reto de la educacion frente a la pluriculturalidad es promover la
interculturalidad como principio fundamental para la unidad nacional. (DINEIP,

2000d, p. 26)

Fomentar la afirmacion del nifio y la nifia a su entorno social

En la Educacién Inicial (5 afios) y en la Educacion Primaria, el contenido
transversal referido a la pluriculturalidad se incluye para fomentar la
afirmacion del nifio y de la nifia en su propio universo social, desarrollar
su autoestima, valorar su lengua, y promover la apropiacion selectiva,
critica y reflexiva de elementos culturales de otras sociedades; siguiendo

el enfoque de la interculturalidad. (DINEIP, 20003, p. 34)

Promover el dialogo entre culturas y etnias
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La version de la ECB para el ciclo 1l sefiala que «la educacion debe ser
intercultural, promoviendo el didlogo entre las culturas y etnias, de acuerdo
con nuestra realidad de pais multilingle y multiétnico» (DINEIP, 2000c, p.

8).

g) Fomentar la unidad nacional

Por su lado, la version para el ciclo Il indica que «el gran reto de la
educacion frente a la pluriculturalidad es promover la interculturalidad
como principio fundamental para la unidad nacional» (DINEIP, 2000d, p.

26).

¢ Cuél es el concepto de lectura en el curriculo oficial?

La lectura es un proceso cognitivo complejo mediante el cual la persona busca,
comprende y construye un significado propio a partir de la interaccion que realiza
con el texto con un fin primordialmente comunicativo que depende del lector para
satisfacer una necesidad especifica. En dicho proceso, influyen el contexto y las
caracteristicas del lector. Es fundamental reconocer que la lectura no es s6lo un

proceso de decodificacion de la palabra escrita.

En este sentido, cada nifio o nifia construye sus significados a partir de sus
encuentros e interacciones con las ideas, contenidas en diferentes tipos de textos de

su entorno social y cultural. (DINEIP, 2000a, p. 60)

Es necesario que la lectura se relacione con competencias artisticas que

complementen la comprension de textos iconoverbales.
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El mundo contemporaneo exige el desarrollo de una nueva capacidad: lectura y
produccion de imagenes y textos icono- verbales [...]. La escuela debe desarrollar
en los nifios la capacidad de comprender y tomar posicion critica frente a los
mensajes e informacidn a veces explicitos y otras implicitos o subliminales que
transmiten las imégenes y textos, mixtos o icono — verbales, (textos que tienen

imagen y escritura).

Las iméagenes y fotografias usadas en libros, revistas, periodicos, folletos, carteles,
encartes, catalogos, afiches, tripticos, etc. requieren de una apreciacion critica que

la escuela debe desarrollar de manera sistematica, con la finalidad de formar

lectores criticos y productores creativos. (DINEIP, 2000d, p. 37)

Sin embargo, existe una afirmacion preocupante en la ECB correspondiente al ciclo

[Los profesores estdn comprometidos con] Organizar el proceso de aprendizaje de
la lectura y escritura de manera que los educandos terminen el grado con capacidad
para leer textos de estructura sencilla, formados por varias oraciones y con un
contenido cercanos a su realidad; y, por supuesto, dar prueba de que los han

comprendido. (DINEIP, 2000b, p. 28)

¢Qué significa que el estudiante sea capaz de «leer» y que dé prueba de que ha
«comprendido»? La cita sefialada es preocupante en el sentido de que la misma
ECB no ha logrado asimilar la definicion de lectura que proponen. Esto es asi en el
sentido de que «leer» esta siendo asumido como decodificar, el cual es el concepto

tradicional de la lectura; mientras que la comprensién seria un proceso ajeno.
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La préactica docente debe tener muy en claro la definicion que propone la ECB.
Primero, es importante modificar las practicas tradicionales en que la lectura era
asumida como un proceso rigido de decodificacion de palabras. Segundo, la lectura
debe responder a la realidad social e individual de los nifios y nifias. Tercero, las

modificaciones sociales, culturales y tecnolédgicas deben ser tomadas en cuenta.

El segundo punto sefialado en el parrafo anterior se refiere a que el proceso de
lectura debe responder a las realidades diferenciadas de cada estudiante, ya que las
motivaciones e intereses son diferentes. Esto implica la aproximacion a los

materiales dirigidos a la lectura.

La lectura no es comparable con ningin otro medio de aprendizaje y de
comunicacion, ella tiene un ritmo propio gobernado por la voluntad del lector, la
lectura es una correspondencia con nosotros mismos, no solo con el libro, sino, con
nuestro mundo interior a través del mundo que el libro nos abre. (Calvino, citado

por la DINEIP, 2000b, p. 35)

El centro de Educacidn Inicial debe propiciar el encuentro de los nifios y las nifias
con la lectura de manera que disfruten descubriendo mundos imaginarios,
informaciones que satisfagan su curiosidad y necesidad de accion. (DINEIP,

2000a, p. 60)

También es fundamental que la ECB reconozca que la lectura es una actividad
totalmente practica. Sin embargo, esta idea debe ser complementada con estrategias
metacognitivas que mejoren el proceso de lectura, lo cual implica que en la practica

docente se trabaje con ciertos conceptos teéricos que ayuden a este fin.
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La reflexion sobre el funcionamiento lingtistico de los textos, es un medio para
mejorar la capacidad comunicativa de nifios y nifias. No es suficiente hablar, leer y
producir textos, es indispensable reflexionar sobre los procesos y estrategias que
facilitan o entorpecen su desarrollo, para identificarlos y transformarlos en
herramientas de ayuda futura. La reflexion estd centrada en el desarrollo de la
funcién comunicativa, no en normas ideales o universales, como en la gramatica

tradicional. (DINEIP, 2000d, p. 36)

La ECB le reconoce un valor principal a la lectura, por lo que la asume como un eje
fundamental de articulacion. Esto quiere decir que la lectura y la escritura deben ser

desarrolladas en todas las areas curriculares.

En el elemento técnico curricular se ha previsto seis ejes fundamentales de

articulacion:

La identidad personal del educando

La comprension lectora y la produccion de textos (DINEIP, 2000b, p. 29)

El tercer punto se refiere a que la lectura ya no esta solo relacionada con el lenguaje,
sino también con elementos extralinguisticos: imagenes, sonidos, colores, formas,
etc. Frente a ello, es fundamental que en el proceso de leer se refuerce el aspecto
critico valorativo de los mensajes mixtos o iconoverbales masificados por los

medios tecnoldgicos de la comunicacion.

La lectura tiene consecuencias positivas en el desarrollo del estudiante. Por un lado,
permite madurar y mejorar las capacidades cognitivas. Por otro lado, permite

desarrollar el aspecto afectivo.
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La lectura es un proceso altamente educativo que contribuye a la formacion del
pensamiento organizado, al desarrollo de la afectividad e imaginacion y ayuda a la
construccion de nuevos conocimientos. Los nifios para escribir tienen que
organizar sus ideas e informaciones y sistematizar sus experiencias buscando

hacerlo en forma claro, coherente y adaptada al contexto. (DINEIP, 2000c, p. 31

Esta idea se sustenta en que la lectura no es un fin en si misma, sino una via para la

comunicacion y el desarrollo cognitivo.

De acuerdo con la definicién dada, se entiende que el desarrollo de la lectura se da
desde que el ser humano entra en contacto con su entorno sociocultural. Y esto es
asi en la medida en que la lectura abarca méas alla de las palabras. Por tanto, el
proceso educativo reconoce esta realidad para desarrollarla. Una consecuencia de
esto es que el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura parte desde el nivel

inicial y continta durante toda la primaria.

[El egresado de inicial] Utiliza el lenguaje oral de manera ajustada a las diferentes
situaciones de comunicacion para expresar sus ideas, sentimientos y experiencias;
en la construccion de significados y regular la propia conducta. [...] Inventa y
descubre diversos instrumentos, formas de comunicacion, expresion y
representacion: linglisticas, corporales, plasticas, musicales. (DINEIP, 2000a, p.

36)

Primer ciclo: Es una etapa destinada a la consolidacion de una conducta autdnoma
en ambitos diferentes del hogar; al desarrollar del lenguaje y la comunicacion (la
lectura y la escritura, el arte), al dominio del cuerpo y el movimiento, al
conocimiento del medio, a la iniciacién matematica y el pensamiento reflexivo y a

la formacion de la conciencia moral. (DINEIP, 2000d, pp. 20-21)
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¢ Cuédl es el concepto de escritura en el curriculo oficial?

El lenguaje es el medio fundamental por el cual se produce la interaccion entre los
seres humanos. Por ello, el desarrollo de las habilidades que se relacionen con él es
relevante en el proceso educativo. Sefiala la ECB que existen tres conocimientos
importantes. Uno de ellos estd vinculado justamente con el lenguaje: el

conocimiento proposicional, del cual la escritura es parte importante.

Conocimiento Proposicional, que constituye el conocimiento declarativo o saber
gué. Se manifiesta a través de la comprensién, elaboracién, organizacion y
recuperacion de proposiciones. El conocimiento proposicional es de caracter

verbal. (DINEIP, 2000a, p. 23)

La escritura es un proceso cognitivo complejo situado en una situacion
comunicativa real que responde a las necesidades e intereses de quien escribe. El
producto de la escritura se valora principalmente en su contenido antes que en su
forma. Es decir, prima el objetivo de comunicar un mensaje frente a las normas

convencionales de la gramética.

La produccion de textos es un proceso dinamico de construccion cognitiva, ligado
a la necesidad de expresar y de comunicar. De modo que para el nifio y la nifia,
producir un texto es escribir “de verdad”, desde el inicio, textos auténticos y
funcionales, en situaciones reales de uso y de comunicacion, relacionados con sus
necesidades y deseos graficandolos, dictandolos a la docente, a otro nifio o nifia

mayor. (DINEIP, 2000a, p. 61)

Ya que es fundamental lograr la comunicacion, la pragmatica toma un valor

fundamental en el proceso de escritura. Por ello, es sumamente importante conocer
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los elementos que componen la situacion comunicativa: qué, sobre qué y a quién

escribir.

Escribir es producir mensajes, con intencionalidad y destinatarios reales. Es
producir diversos tipos de texto, en funcion de las necesidades e intereses del

momento. (DINEIP, 2000d, p. 35)

La ECB asume a la escritura como un proceso. Es decir, lo que realmente es
importante al momento de escribir son las diferentes etapas y momentos que realiza
el escritor para lograr un producto. A parte del producto, las normas gramaticales
también pierden relevancia en el proceso de escritura. En otras palabras, el proceso
es aquello que debe ser trabajado con ahinco, mientras que las normas gramaticales
y forma en que se presenta el texto son complementarios al contenido que se

pretende comunicar.

Es preciso que los nifios y las nifias descubran que la escritura les sirve y les ayuda
para efectos de comunicaciéon y que los aspectos formales de la misma se iran

construyendo dentro de estas situaciones comunicativas. (DINEIP, 2000a, p. 61)

los educandos deberan terminar el [primer] grado con capacidad para producir
textos propios con letra que sera mejorada en el segundo grado. (DINEIP, 2000b,

p. 28)

El proceso de produccion de un texto tiene tres etapas: escritura, reflexién y

reescritura.

Entendido como un proceso de escritura, reflexion y reescritura, hasta tener el

texto en su version final. Implica centrar la atencidn en el proceso, mas que en el
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producto, pues la calidad del texto depende de la calidad del proceso. (DINEIP,

2000b, p. 45)

La escritura va mas alla del simple trazo de lineas. Por el contrario, implica una
relacién compleja de comunicacion. Asi mismo, se reconoce que el ser humano esta
expuesto al sistema escrito practicamente desde su nacimiento. Por tanto, es
coherente que el sistema educativo inicie el proceso de ensefianza-aprendizaje de la

escritura desde los primeros afios de vida.

Primer ciclo. Es una etapa destinada a la consolidacién de una conducta auténoma
en ambitos diferentes del hogar; al desarrollo del lenguaje y la comunicacién (la
lectura, la escritura, el arte), al dominio del cuerpo y el movimiento, al
conocimiento del medio, a la iniciacién matematica y el pensamiento reflexivo y a

la formacion de la conciencia moral. (DINEIP, 2000a, p. 27)

¢Cual es el enfoque que desarrolla el curriculo en torno de la lectura y

escritura?

Se reconoce que la lectura y la escritura son dos habilidades cuyos procesos son
complementarios, e interdependientes en cuanto existen aprendizajes de cada uno

gue mejoran al otro.

En la comunicacion escrita a pesar de la especificidad de sus procesos, la lectura'y

la produccion requieren del desarrollo de competencias comunes
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gue interactuan [sic] entre si; los aprendizajes en lectura, apoyan los aprendizajes

en produccién de textos y viceversa. (DINEIP, 2000d, p. 35)

La Estructura Curricular Basica (ECB) presenta como teorias base a las corrientes
cognitivas y ecoldgico-contextuales. Este enfogque tiene como consecuencia la
redefinicion de aprendizaje como un proceso fundamentalmente activo, autbnomo

y contextualizado.

En la Educacion Inicial (5 afios) y en la Educacion Primaria, las decisiones sobre
el curriculo se han tomado sobre la base de los aportes tedricos de las corrientes
cognitivas y ecolégico-contextuales del aprendizaje. [...] [La construccion del
propio aprendizaje es] interno, activo, individual e interactivo con el medio social
y natural. Los nifios y las nifias, para aprender, utilizar estructuras légicas que
dependen de variables como los aprendizajes adquiridos anteriormente y el

contexto. (DINEIP, 2000d, pp.10-11)

El aprendizaje, para que sea adecuado, debe lograr manifestarse a traves de la
elaboracion de una representacion personal o respuesta a una situacion
determinada. Dicha situacion debe ser real para que cobre importancia para el
estudiante. Sélo en este momento, el aprendizaje sera significativo. De igual
manera, los aprendizajes deben estar interrelacionados entre si. O sea, se debe
formar una «cadenax» entre cada uno de ellos, ya que un aprendizaje sirve de insumo

para otro (saberes previos).

El aprendizaje es entendido como un proceso de construccion de conocimientos.
[...]1 Elnifio y la nifia aprenden cuando son capaces de elaborar una representacion
personal sobre un objeto de la realidad o cuando elaboran una respuesta a una

situacion determinada. Esta elaboracion implica aproximarse a dicho objeto o

41



situacion desde sus experiencias y desde los esquemas conceptuales que han ido
formando. [...] Ningun aprendizaje significativo se produce aisladamente, sino que
se va enlazando, conectando a otras situaciones o aprendizajes. (DINEIP, 2000a,

p. 28)

Esta idea, necesariamente, va a repercutir en la practica docente. Es asi que ésta se
reconceptualiza asumiéndose como una labor guia en la que el estudiante es
activo en comparacién con la concepcion anterior en la que el docente era asumido

como una fuente de informacién y el estudiante un agente pasivo.

la docente es quien crea situaciones de aprendizaje adecuadas para facilitar la
construccién de los saberes, propone actividades variadas y graduadas, orienta y
conduce las tareas, promueve la reflexion, ayuda a obtener conclusiones, etc.

(DINEIP, 20004, p. 11)

Esta concepcion general de la educacion presenta caracteristicas especificas en el
ambito de la lectura y escritura. El lenguaje toma un rol protagénico, pues es
asumido como un vehiculo de interaccion entre los procesos cognitivos —que
permiten la construccién del conocimiento—, los agentes socialesy el
ambiente. Tan importante es el lenguaje, que se reconoce un tipo de conocimiento
asociado a él: el conocimiento proposicional, el cual refiere que la comunicacion es

el eje central en la formacion de capacidades.

El lenguaje posibilita la comunicacion y el intercambio entre las personas.
Mantiene relaciones complejas y profundas con el pensamiento. Es el instrumento
mediador en la construccion de conocimientos y, por lo tanto, desempefia un papel

fundamental en el desarrollo de los nifios y las nifias.
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Por medio del lenguaje se aprende a interactuar en la sociedad, a integrarse a su
cultura, y a apropiarse de sus modos de pensar, de hacer, de sus creencias y de sus

valores. (DINEIP, 2000a, p. 59)

Por otro lado, existe una relacion, en el proceso educativo, entre la realidad y el
lenguaje. Esta relacion asume la competencia comunicativa como una exigencia
social. Es decir, existe una necesidad de que la educacion responda a una realidad
concreta del estudiante. Esto es evidente toda vez que las nuevas formas de
comunicacion (radio, television, internet) exigen que los ciudadanos vy

ciudadanas se adecUen a ellas.

El area de Comunicacién Integral busca desarrollar las competencias
comunicativas y linglisticas de nifias y nifios para que logren comprender y
expresar mensajes orales y escritos de manera competente, en distintas situaciones
comunicativas y con diversos interlocutores; asimismo, para que puedan
comprender y producir distintos tipos de texto, para informarse, satisfacer sus
necesidades funcionales de comunicacion y disfrutar de ellos. (DINEIP, 2000d, p.

33)

En el &mbito especifico de la lectura y escritura, esta reconceptualizacion de la
educacion a partir de las bases tedricas mencionadas tiene como enfoque a lo
comunicativo y lo textual. Por un lado, se menciona que la lecturay escritura deben
ser comunicativas toda vez que el fin principal de escribir y/o leer es la
comunicacion, la cual debe asumir a todos los agentes involucrados en ella

(caracteristica pragmatica).

la posicién comunicativa plantea que la nocion de escritura que construyen el nifio

y la nifia, es de “objeto que sirve para la comunicacion”. Por tanto al leer un texto
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buscan su significado, para satisfacer diversas necesidades [...]; igualmente,
escribir también significa comunicarse, por lo tanto es necesario tener claro a quién
se escribe, para qué y sobre qué se escribe. Asi el nifio y la nifia reconocen que la
funcién fundamental del lenguaje oral o escrito es establecer comunicacion

(DINEIP, 20004, p. 58).

El enfoque comunicativo toma importancia a partir del uso del lenguaje. Por su
parte, el enfoque textual toma importancia a partir del significado. Es textual en la
medida que toda produccion escrita o leida es un texto. No hay comunicacion de
oraciones o palabras aisladas. Esto quiere decir que las oraciones o ideas estan
interrelacionadas entre si. Del mismo modo, es necesario sefialar la importancia
que se le otorga a la pragmatica, pues se menciona en la ECB que tan importante

como el texto es el contexto.

la posicion textual considera que el lenguaje escrito esta constituido por textos de
diverso tipo, que responden a  distintas situaciones de
comunicacion, Josette Jolibert dice: “el escrito s6lo cobra significado en el texto,

auténtico y completo, usado en situaciones de vida”.

El niflo desde sus primeros encuentros con materiales escritos,
construye hipétesis de significado a partir de diversos indicios (titulos, subtitulos,
silueta o formato del texto, etc.) pero, el indicio de mayor ayuda es el contexto
comunicativo por medio del cual llega el texto a manos del lector. (DINEIP, 2000b,

p. 34)

Sin embargo, como se menciond lineas arriba, los cambios sociales, reconocidos en
las nuevas tecnologias, han generado diferentes tipos de textos en los que las

imagenes y sonidos no son complementos, sino partes del todo. Por ello, el ECB
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reconoce la importancia de desarrollar una mirada critica frente a este tipo de textos

producidos principalmente por medios de comunicacion.

Finalmente, el ECB presenta ciertas caracteristicas especificas. Se le da un carécter
transversal. Esto implica que la lecturay escritura deben ser abordadas en cada area

de desarrollo.

El enfoque bilingte desarrollado por la ECB indica que la lengua materna debe ser
el vehiculo de comunicacion (uso) y ensefianza de los estudiantes, debido a las
cualidades cognitivas que tiene la lengua en la educacion. No obstante, existe una
dimension social que subordina a la educacion bilingle frente a la castellano-

monolingue.

En las areas donde los nifios y nifias hablen una lengua vernacula se continuara con
un enfoque bilingte. La lengua materna y la segunda lengua compartiran roles en

la escuela.» (DINEIP, 2000c, p. 27)

Asi mismo, el fundamento del enfoque bilinglie se refiere a que la capacidad
linglistica de los alumnos antes de la escuela (conocimiento previo) esta

relacionada con la lengua materna.

La predominancia de la pragmatica dentro de la lectura y escritura no quiere decir
que el contenido tedrico se deje de lado, sino que éste debe estar subordinado a
las necesidades reales de los estudiantes. Es decir, la gramética debe ser un apoyo
para mejorar las competencias comunicativa y textual. Entender la gramatica tiene

un matiz metacognitivo en el sentido de que el estudiante reflexiona sobre la
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habilidad cognitiva que est4 utilizando en la comunicacion. En el caso de la lectura

y escritura, el conocimiento de la gramética implica un metalenguaje.

Mejorar la comprension y la produccién de los textos, ademas de una interaccion
regular con estos, requiere de reflexion y andlisis sobre su funcionamiento
linglistico. Si se aprende a leer y producir leyendo y creando textos
contextualizados, también se aprende reflexionando a la vez sobre sus propios
procesos de aprendizaje y sobre las estructuras de la lengua, que se manifiestan en

los distintos tipos de textos. (DINEIP, 2000c, p. 32)

¢Como desarrolla y caracteriza el curriculo la competencia linguistica de

docentes?

La ECB exige que el docente tenga un dominio avanzado de las competencias
lingUisticas de la lengua que se va a utilizar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Esta situacion no es una dificultad siempre que se piense en realidades
hispanohablantes. Sin embargo, ¢qué tan posible es esto en comunidades en las que

se habla o predomina una lengua originaria?

En las &reas donde los nifios y nifias hablen una lengua vernacula se continuara con
un enfoque bilingle. La lengua materna y la segunda lengua compartiran roles en

la escuela. (DINEIP, 2000d, p. 30)

¢ Como desarrolla el curriculo la ensefianza de la lengua originaria?

La ECB le da un tratamiento privilegiado al espafiol frente a las lenguas
originarias. El enfoque bilingie desarrollado en la ECB es parcial en cuanto al

tratamiento de las lenguas y el estatus que les otorga.
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En el caso de los nifios que hablan una lengua vernacula, paralelamente al
afianzamiento en dicha lengua se iniciara, durante el primer ciclo, el aprendizaje o
desarrollo sistematico del castellano como segunda lengua, con técnicas que
aseguren un aprendizaje eficiente. Para tal efecto, el area de Comunicacion Integral
se desdoblara en dos subéreas: Lengua Materna y Segunda Lengua, que se regiran
por el mismo programa curricular, con las variantes que requiera la diversificacion.

(DINEIP, 2000, p. 29)

Como se ha visto en los enfoques desarrollados por la ECB, en este periodo no se
trabaja la EIB; sino un enfoque bilingle. Por tanto, toda referencia que se haga al
tratamiento de la interculturalidad no se relacionara con el componente bilingue. Es
decir, se trabajaran de manera independiente. A pesar de ello, la escuela debe
respetar la variedad linguistica de la poblacion educativa y utilizar la lengua

materna como instrumento educativo y social.

Unos [nifios] tienen como lengua materna el castellano y otros tienen como lengua
materna una vernacula. En cualquiera de los dos casos, la escuela debe desarrollar
el uso de la lengua materna, que sirve no s6lo como instrumento para la
comunicacion, sino también como instrumento para la reflexién y la construccién
del conocimiento. Por ello, la lengua materna seré la lengua en que se desarrollaran
todas las actividades educativas, aparte de los momentos dedicados a ejercitar

sistematicamente su empleo. (DINEIP, 2000b, p. 29)

El uso de la lengua materna se sustenta en los enfoques comunicativo y por
competencias, y en el aprendizaje significativo. Esto quiere decir que la educacién

bilingle se limita a un método educativo. Asi mismo, el uso de la lengua materna
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se relaciona con un valor cognitivo muy limitado, pues no reconoce la relacion

entre lengua y cultura.

Su desarrollo [del nifio] esta estrechamente ligado a la funcién de representacion
(simbolizacion) y a las oportunidades comunicativas que ofrezca el medio. Por
esto, resulta indispensable que la escuela ofrezca experiencias significativas, que
puedan ser representadas y expresadas a travées del lenguaje. (DINEIP, 2000d, p.

34)

Es preocupante la idea de que las competencias en una lengua van a ser iguales en
la segunda lengua. Esto se debe a que los enfoques tedricos estdn pensados en la
lectura y escritura en espafiol. Incluso el aspecto pragmatico de la comunicacion es
pensado desde una perspectiva occidental, no desde una intercultural. Esto quiere

decir que la pragmatica de la lengua originaria no se desarrolla.

Es importante sefialar que el proceso de modificacion de la ECB a las realidades no
castellanohablantes es una alternativa y no una obligacion de los agentes

involucrados en el proceso de adecuacion del curriculo a las realidades escolares.

Donde existan situaciones de bilingliismo, la Region de Educacion puede
modificar [el resaltado es mio] la estructura de los programas desdoblando el &rea
de Comunicacion Integral en Lengua Materna y Segunda Lengua. (DINEIP, 2000b,

p. 88.)

Por otro lado, la ECB llega a reconocer que existe una cantidad de la poblacion que
no vive en un ambiente letrado. Por tanto, el desarrollo de la lectura y la escritura
de los nifios, de acuerdo al enfoque, debe involucrar a la comunidad, a fin de que la

ensefianza sea significativa. Esto quiere decir que, en comunidades que no tienen
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practicas letradas, debe desarrollarse con los nifios, nifias y el resto de la poblacion

la textualizacion de la comunidad.

En la mayoria de lugares del pais, el maestro es por excelencia el nico responsable
de textualizar el ambiente e involucrar a los habitantes del lugar en un compromiso
de apoyo para el logro de lectores competentes en toda la comunidad, a través de
un plan de alfabetizacion familiar y/o comunal; en el que la tarea docente se ve

comprometida con la realizacion de este plan. (DINEIP, 2000b, p. 43)

Una limitacion de esta exigencia es la capacidad (fisica, econémica, etc.) que pueda
tener el docente para llevarla a cabo. Entonces, de no ser posible dicha
textualizacion, el desarrollo de la lectura y escritura de nifios y nifias se veria

limitado o rezagado en comparacion con comunidades ya letradas.

¢ Cudles son los métodos que deben utilizar los docentes en la ensefianza de la

lecturay escritura?

La préactica docente debe desarrollarse sobre los fundamentos tedricos que ha
asumido la ECB. Primero, el o la docente debe asumir como suyas las politicas
educativas del Estado peruano descritas a través de los ejes curriculares. Segundo,
debe tener en cuenta el principio de la significatividad de los aprendizajes. Y,
tercero, debe reconocer que el estudiante de Educacidn Inicial y Primaria posee una

necesidad de juego y recreacion

Los ejes sefialan aquello que debe tener prioridad y por ello sirven para orientar el
trabajo de construccion curricular y, posteriormente, la accion educativa que se

desarrolla en las escuelas. (DINEIP, 2000a, p. 21)
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Principio de la significatividad de los aprendizajes: El aprendizaje significativo
es posible si se relacionan los nuevos conocimientos con los que ya posee el sujeto.
En la medida que el aprendizaje sea significativo para los nifios y las nifias hara
posible el desarrollo de la motivacion para aprender y la capacidad para construir

aprendizajes. (DINEIP, 2000a, p.11)

Necesidad de juego y recreacion: Los nifios y las nifias, por su naturaleza
eminentemente activa, necesitan del juego y del movimiento. En el juego y por el
juego los nifios y las nifias conocen el mundo, toman conciencia de lo real, se
relacionan con los demas, asimilan la cultura de su grupo y disfrutan de la vida y

de la libertad. (DINEIP, 20003, p. 14)

La labor docente, por tanto, debe ser un proceso planificado y graduado guiado por

los ejes curriculares, principios y necesidades sefialados anteriormente.

El desarrollo de la programacion se realiza siguiendo de preferencia un
encadenamiento de las capacidades en el cual una programacion se relacione

estrechamente con la anterior. (DINEIP, 2000a, p. 52)

Por un lado, la planificacion se refiere a reconocer la realidad especifica del aula de
clase; es decir, a conocer y comprender las diferencias entre los estudiantes para,
con ello, planificar las sesiones de clase. Asi mismo, la accion educativa debe
involucrar todo el ambiente escolar. Por ello, fuera de las horas lectivas debe

desarrollarse momentos de aprendizaje.

los contenidos transversales deben ser concretados también en los diversos
aspectos de la vida en la escuela: en la planificacion curricular, en las actividades
no curriculares y recreativas, en la préctica educativa cotidiana, en los materiales

educativos. [...] En estos casos, es ideal que los contenidos tengan relacion directa
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con la realidad de la regién y aun de la comunidad donde esta inmersa la escuela.
En este punto tendr& especial importancia las orientaciones que se puedan dar a

nivel de region o subregion. (DINEIP, 2000d, p. 27.)

Por otro lado, la planificacion debe ser amplia y contemplar no solamente a los
estudiantes y el momento del aula; sino también a la realidad y agentes fuera del

salon de clases.

En cuanto a las caracteristicas de los y las estudiantes, estos son concebidos como
agentes activos que pueden y deben participar en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Los nifios y las nifias deben saber, en cada momento, qué es lo que se espera de
ellos, los propdsitos de la actividad. Incluso, tienen que intervenir en la prevision
de lo que se espera realizar. Esta conciencia de los propésitos por alcanzar, [sic]
los ayudara a planificar y regular su trabajo, y hara posible su intervencion en la
evaluacion. En ocasiones sera una habilidad, en ocasiones serd, incluso, un cambio
de actitud. Pero los nifios y las nifias tienen que saber hacia dénde se encaminan.

(DINEIP, 2000a, p. 52)

De igual manera, se asume al estudiante como un agente con una cantidad de
conocimientos previos que posee a consecuencia de la experiencia, la cual se debe
al entorno fuera y dentro de la escuela. Sin embargo, también se reconoce la
necesidad de que el estudiante sea motivado para desarrollar las actividades
propuestas por el docente. Esta idea estd sumamente ligada al reconocimiento de la

individualidad de cada estudiante como persona autobnoma y diferente.
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Las competencias que confirman el programa curricular s6lo pueden ser
construidas por los educandos mediante su participacion en actividades
enriquecedoras, capaces de interesarlos y comprometer su esfuerzo. (DINEIP,

2000d, p. 94)

Es necesario que los docentes modifiquen sus practicas pedagdgicas en funcion de
las teorias educativas asumidas por el MINEDU a través de la ECB y de los

enfoques teoricos.

Para lograr esas competencias [comunicacion escrita], se hace impostergable
reflexionar sobre los métodos de ensefianza de lectura y escritura que usa el centro
educativo: planas y copiados extensos de letras, silabas y palabras sueltas, asi como
dictados de palabras y frases carentes de significado. Estudios e investigaciones
recientes afirman que con estos procedimientos, las nifias y nifios necesitan
aproximadamente cuatro afios para comprender el texto que leen y aln méas para

producir un escrito de manera auténoma. (DINEIP, 2000b, p. 35)

La aplicacion de los cambios tedricos en la practica docente va a tener como
consecuencia una redefinicién de aquélla: el o la docente debe asumir un rol de
facilitador o guia en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, también se reconoce

que existen dificultades en los docentes para modificar sus practicas pedagogicas.

Si bien es cierto que entendemos como un derecho y obligacion docente construir
y definir sus propias estrategias metodoldgicas para la ensefianza — aprendizaje de
la lectura y escritura, considerando el enfoque, lineamientos y orientaciones que el
Ministerio de Educacion establece desde la Estructura Curricular; también es cierto

gue los cambios curriculares, como todo conocimiento nuevo, generan dificultades
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gue los docentes poco a poco superan a través de la practica. (DINEIP, 2000b, p.

46)

4.1.2. Disefno curricular nacional del 2005

¢Como se aborda la EIB en el curriculo oficial?

La EIB no tiene una mencion especifica. El Disefio Curricular Nacional (DCN) s6lo
se refiere a la interculturalidad como un elemento transversal del curriculo. Esta
caracteristica de transversalidad lleva a cuestionarnos si es un enfoque o s6lo un

tema de problematica social que debe ser superado.

Los temas transversales constituyen una respuesta a los problemas coyunturales de
trascendencia que afectan a la sociedad y que demandan a la educacion una
atencion prioritaria y permanente. Tiene como finalidad promover el anélisis y
reflexion de los problemas sociales, ambientales y de relacion personal en la
realidad local, regional, nacional y mundial, para que los estudiantes identifiquen
las causas, asi como los obstaculos que impiden la solucion justa de estos
problemas. Los temas transversales se plasman fundamentalmente en valores y

actitudes. (DINEIP, 2005, p. 22)

En primer lugar, la interculturalidad se presenta como un elemento subordinado al
proceso educativo. Por un lado, posee un valor para dicho proceso en cuanto a su
importancia en el desarrollo biolégico y cognitivo. Se asume que el conocimiento
parte de una estrecha relacion del cuerpo, y la realidad natural y social. Por ello, las
practicas sociales deben responder al desarrollo de aprendizajes prestablecidos en
cada cultura. Esto quiere decir que la programacion de las actividades educativas

debe considerar el elemento cultural en su elaboracién, tanto a nivel macro como
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micro. En otras palabras, la interculturalidad se presenta como una guia para el
desarrollo del proceso educativo. Por ello, la aplicacion del DCN en las aulas debe

considerar necesariamente el componente cultural.

El DCN asume los principios y fines orientadores de la Educacion (ética, equidad,
inclusion, calidad, democracia, interculturalidad, conciencia ambiental, creatividad

e innovacion). (DINEIP, 2005, p. 10)

Por otro lado, la cultura es tratada como contenido relacionado a la asimilacion de
normas sociales debido a los problemas que afronta la realidad peruana. Es vista
como un componente de convivencia que reconoce la diversidad como elemento de
respeto frente a la discriminacion, como objeto de valoracion y, a lo mas, como de
pertenencia e identidad a un grupo social (herencia social). Todo este proceso se
desarrolla desde el nacimiento y se consolida a lo largo de la vida estudiantil. Por

ello, su ensefianza parte desde el primer ciclo en la EBR.

Para responder a los retos del presente, la educacion debe priorizar el
reconocimiento de la persona como centro del proceso educativo, para ello
destaca varios aspectos centrales: la calidad [...] La equidad [...] La
interculturalidad, para contribuir al reconocimiento y valoracién de nuestra

diversidad cultural. (DINEIP, 2005, p. 10)

Distinta a estas dos concepciones, se hace una Unica mencion a la interculturalidad

como desarrollo del intercambio de conocimientos.

A través del proceso de socializacion, la cultura ayuda a satisfacer la necesidad que
todo nifio(a) tiene de identificarse con su propia individualidad y reconocer su

pertenencia a una sociedad determinada. Asimismo en esta relacién con su entorno,
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deberd aprender a reconocer las diferencias interculturales como oportunidades
para conocer y aprender de los demas, en un contexto de respecto y comunicacion.

(DINEIP, 2005, p. 57)

Asi mismo, existen problemas relacionados a la aplicacion de la interculturalidad.
No hay una necesidad de que el docente sea parte de la comunidad del alumno. A
lo mucho, se menciona que el docente necesita conocer cuéles son las précticas
sociales de la comunidad. Esta idea es contradictoria con la misma afirmacion del

DCN cuando se reconoce la influencia cultural del maestro.

Se ensefia y se aprende en la interrelacién maestro — alumno — entorno; sin
embargo, tanto el maestro que ensefia como el estudiante que aprende aportan en
si la influencia y los condicionamientos de sus lados, de su herencia, de su propia
historia, de su entono escolar, sociocultural, ecol6gico ambiental y mediéatico; ellos
intervienen en el proceso e inciden en los resultados de aprendizaje. (DINEIP,

2005, p. 12)

El DCN también se refiere al caracter bilingte, el cual es abordado desde la
ensefianza en lengua materna, sea cual sea ésta. Sin embargo, no se la relaciona con

el componente cultural; por lo que no se puede hablar del desarrollo de EIB.

La lengua es tratada desde el desarrollo de la comunicacién. Desde este punto, se
le atribuyen dos componentes fundamentales: las competencias comunicativa y

linguistica, y un valor cognitivo para la educacion.

Primero, el caracter comunicativo es reconocido expresamente en el DCN, ya que
es considerado un aprendizaje fundamental. Se asume a nifios y nifias como seres

con lenguaje propio producto de la socializacién. Segundo, el lenguaje posee un
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valor cognitivo que favorece la educacion. Es decir, influye en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, lo cual justifica la necesidad de un enfoque por lo menos
bilinglie, aunque este término no es utilizado. Por tanto, en los niveles Inicial y

Primaria, el desarrollo del lenguaje es integral al proceso educativo.

[Fundamentacion del segundo ciclo del area de Comunicacién Integral.] El &rea de
Comunicacion Integral tiene como meta el desarrollo de las competencias
comunicativas y linguisticas de las nifias y los nifios. Contribuye al desarrollo de
capacidades cognitivas, afectivas, sociales y metacognitivas mediante el uso del
lenguaje verbal, corporal, gestual, visual, plastico, dramatico y musical. [...] Las
nifias y los nifios necesitan saber comunicarse en los maltiples &mbitos en los que

interactian (DINEIP, 2005, p. 96)

Finalmente, el DCN si llega a mencionar que existe una relacion entre la lengua y
la cultura. No obstante, dicha afirmacion es somera y, mas bien, se enfoca en el

valor cognitivo del lenguaje.

Considerando que el lenguaje es el vehiculo para entender, interpretar, apropiarse
y organizar informacion proveniente de la realidad; el area de Comunicacion
Integral se constituye como el eje central en el desarrollo de los aprendizajes de las
demas areas, debido a la naturaleza instrumental y transversal de las competencias

y las capacidades que la integran. (DINEIP, 2005, p. 115)

¢ Cuales son los objetivos para la EIB en el curriculo oficial?

Si el DCN no reconoce a la EIB como tal, no puede haber objetivos relacionados.

Esta idea es explicita en el organizador que menciona los objetivos de la EBR.

Fines y principios de la Educacion Peruana
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Obijetivos de la EBR

.

Desarrollo
Personal

Ejercicio de la
ciudadania

Sociedad del
conocimiento

Vinculacion al mundo
del trabajo

Figura 2. Cuatro principales objetivos que reconoce la educacién peruana en DCN de

2005

No obstante, si puede reconocerse objetivos relacionados con las dos dimensiones

mas proximas a la EIB ya mencionadas: interculturalidad y desarrollo de la lengua

materna.

a) Objetivos de la interculturalidad:

e Reconocer y valorar la diversidad cultural

e Erradicar la discriminacion en Inicial (Respeto y valoracion de las

diferencias sociales, culturales, intelectuales y fisicas de los demas)

e Valorar positivamente las caracteristicas sociales propias en Primaria

e Ser empatico y tolerante ante las diferencias entre las personas para evitar

la discriminacidn por raza, origen étnico y cultural

e Sentir ser parte del medio social

e |dentificarse con su realidad sociocultural

¢ Identificarse con su propia individualidad

e Reconocerse como miembro de una sociedad especifica
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e Aprender a reconocer las diferencias interculturales como oportunidades de

conocimiento y aprendizaje en un ambiente de respeto y comunicacion

e Integrar social y culturalmente a los nifios y nifias

e Conservar la identidad

e Mantener una autoestima solida

b) Objetivos del desarrollo de la lengua materna:

e Desarrollar las competencias comunicativas y linguisticas

e Desarrollar capacidades cognitivas, afectivas, sociales y metacognitivas

e Expresar y comprender mensajes orales y escritos

e Comprender y respetar las lenguas vernaculas

¢ Cual es el concepto de lectura en el curriculo oficial?

La lectura es diferente a la decodificacion de la palabra escrita. Es un proceso que
inicia mucho antes que la relacion persona-palabra escrita. Antes de llegar a la
palabra, es necesario la interpretacién de imagenes. Dicho proceso de construccion

del significado parte de un conocimiento previo del lector.

Otro aspecto importante es el desarrollo de capacidades relacionadas con la
comprension de imagenes y simbolos, ya que ellos lo acercaran posteriormente a
la comprensién del mundo letrado[.] Si bien el nifio no “lee”, al acercarlos a las
imagenes y cuentos, desarrolla progresivamente estas capacidades, de

decodificacién de la imagen y posteriormente de los simbolos, posibilitando que el
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nifio, desde muy pequefio, reconozca una fotografia de su mamé, comprenda la

lectura de las imagenes de un cuento, etc. (DINEIP, 2005, p. 65)

Asi mismo, tal proceso de construccion reconoce la influencia de elementos
extralinguisticos, principalmente la pragmatica. En resumen, el texto es mucho mas

que un conjunto de oraciones.

El nifio y la nifia desde sus primeros contactos con iméagenes y materiales escritos,
aprenden a construir ideas, hipétesis, adivinanzas o anticipaciones sobre su
significado antes de haberlos leido o escuchado leer. Estas anticipaciones o
hipétesis de contenido previas a la lectura, se generan a partir de diversos indicios
0 pistas que los nifios encuentran en el texto (los titulos, subtitulos, formato del
texto, ilustraciones en la caratula y en las paginas [sic] del texto, etc.). (DINEIP,

2005, p. 97)

¢ Cual es el concepto de escritura en el curriculo oficial?

La escritura es un proceso cognitivo que responde a las necesidades basicas de
comunicacion y expresion de nifios y nifias. Se inicia desde sus primeros momentos

de simbolizacion con los primeros garabatos.

La produccion de textos es un proceso dinamico de construccion cognitiva, ligado
a la necesidad de expresar y de comunicar. Para el nifio y la nifia, producir un texto
es escribir “de verdad”, desde el inicio, textos auténticos y funcionales, en
situaciones reales de uso y de comunicacién. Ademas, tales textos deben estar
relacionados con sus necesidades y deseos, de modo que puedan ser expuestos a
los demas [...]. La produccion de textos se inicia desde los primeros garabatos y
dibujos que realiza el nifio y nifia, en situaciones espontaneas y a lo largo de toda

la formacion escolar. (DINEIP, 2005, p. 97)

59



La produccién de un texto es un proceso que consta de la planificacion, escritura 'y
revision; momentos de los que nifios y nifias deben ser conscientes. Pero la
caracteristica fundamental es que debe ser significativa para. Es decir, la produccion

de un texto responde a una necesidad concreta de comunicar algo a alguien.

¢Cuél es el enfoque que desarrolla el curriculo en torno de la lectura y

escritura?

Para el MINEDU, la lectura y la escritura poseen cinco dimensiones o enfoques,
los cuales responden a capacidades especificas; pero que se retroalimentan entre si:

enfoques de desarrollo, educativo, comunicativo, textual y metacognitivo.

Primero, el enfoque de desarrollo sefiala que la ensefianza de la lectura y escritura
debe considerar el proceso de maduracién bioldgica y emocional de nifios y nifas.
Por ello, los objetivos en cada nivel y en cada ciclo de la EBR estan relacionados a

los cambios cognitivos y emocionales.

[En Inicial, el nifio] Expresa con naturalidad y creativamente sus ideas,
sentimientos, emociones y experiencias, en diversos lenguajes y manifestaciones
artisticas y ladicas. [...] [Mientras que en Primaria] Se comunica con claridad,
expresando sus sentimientos [sic] ideas y experiencias, con originalidad, en
diversos lenguajes y manifestaciones artisticas, respetando opiniones divergentes,
en sus relaciones interpersonales. [...] [Finalmente, en Secundaria, el adolescente]
Comunica asertiva y creativamente sus ideas, sentimientos, emociones,
preferencias e inquietudes, mediante diversas formas de interaccion y expresion
artistica, demostrando capacidad para resolver dilemas, escuchar, llegar a

acuerdos, construir consenso. (DINEIP, 2005, pp. 16-17)
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Segundo, la lectura y la escritura, como parte de la comunicacion, desarrollan
competencias basicas y fundamentales que facilitan el proceso educativo al permitir

la adquisicion de nuevas competencias (enfoque educativo).

Considerando que el lenguaje llega a ser el vehiculo fundamental para comprender,
interpretar, apropiarse y organizar la informacion que proviene del entorno, el area
de Comunicacion Integral se convierte en el eje central en la formacion de

capacidades y actitudes. (DINEIP, 2005, p. 64)

Este valor educativo se evidencia cuando se evalta y califica el desempefio del

estudiante.

[Alumnos de 2.°, 3.y 4.° grados] Son promovidos si obtienen minimo A en la [sic]
areas de Comunicacion Integral y Logico — Matematica; minimo B en las otras

areas y talleres curriculares creados como parte de las horas de libre disponibilidad.

[...] [Asi mismo, los alumnos de 5.° y 6.° grados] Son promovidos si obtienen
minimo A en las areas de Comunicacion Integral, Légico — Matematica, Personal
Social y Ciencia y Ambiente; minimo B en las otras areas y talleres curriculares

creados como parte de las horas de libre disponibilidad. (DINEIP, 2005, p. 28)

Tercero, el enfoque comunicativo asume que la lectura y escritura se desarrollan

como respuesta a las necesidades de comunicacién y expresion del ser humano.

al leer un texto se busca satisfacer diversas necesidades [...]; igualmente, escribir
significa tener en claro a quién se escribe, para qué y sobre qué se escribe. Asi, el
nifio y la nifia reconocen que la funcion fundamental del lenguaje es establecer la
comunicacién, es intercambiar y compartir ideas, saberes, sentimientos y

experiencias, en situaciones auténticas. (DINEIP, 2005, p. 115)
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Cuarto, la lectura y escritura son procesos cognitivos complejos de construccién de
significados que parten de la totalidad de elementos tanto linguisticos como

extralinguisticos (enfoque textual). Por ello, se escribe y se lee estructuras textuales.

el lenguaje escrito [estd] constituido por diversos tipos de textos que responden a
distintas situaciones de comunicacion. [...] Cuando los nifios trabajan s6lo con
letras, silabas o palabras sueltas, muestran dificultades para entender el sentido del
lenguaje escrito; por eso es indispensable que la escuela asuma las mismas
dimensiones de uso que otorga la vida cotidiana a la lectura y escritura. (DINEIP,

2005, p. 115)

Por ultimo, el enfoque metacognitivo de la lectura y la escritura exige competencias
que permitan la reflexidn sobre como esta aprendiendo y llevando a cabo los y las

estudiantes el proceso de la comunicacion.

Es preciso que los nifios y las nifias descubran que la escritura es un efectivo
instrumento de comunicacion, es expresar un mensaje y que los aspectos formales
de la misma (la escritura) se irdan construyendo dentro de diversas situaciones

comunicativas. (DINEIP, 2005, p. 98)

¢Como desarrolla y caracteriza el curriculo la competencia lingtistica de los

docentes?

ElI DCN reconoce la importancia en diversas dimensiones (cognitivas, educativas,
etc.) del uso de la lengua. Sin embargo, no menciona ninguna exigencia en cuanto

al dominio de la lengua materna de nifios y nifias por parte de los y las docentes.

Siendo de gran importancia el didlogo tdnico entre el adulto y el infante, de ahi la

importancia de utilizar el lenguaje como elemento que brinda seguridad que utiliza
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el adulto a cargo de los nifios para anticipar y relatar al nifio aquello que va a

realizar sobre su persona. (DINEIP, 2005, p. 64)

Incluso, en el proceso de socializacion del desarrollo educativo de nifios y nifias,
los y las docentes deben brindar informacion (oral o escrita) a los padres y madres
de familia. ; CoOmo se puede dar este informe cuando no es condicion indispensable

el manejo de la lengua de la comunidad?

Cada cierto periodo, la docente o promotora dara un informe oral a los padres de
familia sobre el desarrollo del nifio y les brindara recomendaciones para que

apoyen y promueva[sic] este proceso. (DINEIP, 2005, p. 76)

Otro problema importante es la desvinculacion entre la cultura y la lengua. Se
reconoce que para el desarrollo de las practicas docentes debe conocerse (no ser
parte de) los procesos de socializacion de nifios y nifias. Pero no se menciona la

necesidad de dominar la lengua materna de éstos.

En este sentido el docente necesita conocer los estilos y ritmos de aprendizaje, las
experiencias y conocimientos previos del estudiante, cuéles son sus modos de
pensamiento, su desarrollo afectivo y su concepcion del mundo, entre otros
aspectos, que le permitan seleccionar las estrategias mas adecuadas para que los

estudiantes aprendan. (DINEIP, 2005, p. 12)

Como esta pragmaética es diferente en cada cultura y en cada lengua, es importante
que las docentes y promotoras de educacion inicial — conscientes de la dimension
pragmatica del aprendizaje de una lengua — indaguen sobre la forma en que son

socializados los nifios en sus familias y comunidad. (DINEIP, 2005, p. 96)
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Esta situacion también se evidencia cuando el DCN reconoce que existe un
intercambio cultural docente-estudiante, y viceversa, cuando no son parte de la

misma cultura.

Se ensefia y se aprende en la interrelacién maestro — alumno — entorno; sin
embargo, tanto el maestro que ensefia como el estudiante que aprende aportan en
si la influencia y los condicionamientos de sus lados, de su herencia, de su propia
historia, de su entono escolar, sociocultural, ecol6gico ambiental y mediéatico; ellos
intervienen en el proceso e inciden en los resultados de aprendizaje. (DINEIP,

2005, p. 12)

¢ Como desarrolla el curriculo la ensefianza de la lengua originaria?

ElI DCN sefiala que, de acuerdo con la maduracion biologica y emocional, nifios y
nifias presentan un conjunto de necesidades que deben ser satisfechas: la necesidad
de desarrollo y aprendizaje, y la necesidad de comunicacion. Es evidente que el
lenguaje es parte de ambas en tanto que se relaciona con la representacion
simbdlica. Ya que reconoce que la lengua materna posee un valor cognitivo
fundamental que repercute en el proceso educativo, la lengua originaria se
desarrollara teniendo en cuenta la maduracion bioldgica y emocional de los y las

estudiantes en etapas en las que se abordaran lo oral y lo textual gradualmente.

Las necesidades de desarrollo y aprendizaje, también estdn vinculadas con el
desarrollo neuropsicolégico del cerebro y con el descubrimiento y toma de
conciencia de si mismo, de su cuerpo, su lenguaje y pensamiento en la interaccion

con su entorno. (DINEIP, 2005, p. 47)
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Asi mismo, se sefiala que la educacion debe partir desde la lengua materna de los y
las estudiantes, debido a que ésta estd relacionada a la importancia de los
conocimientos previos y las caracteristicas particulares de la persona. Todo este
conjunto de componentes fundamentales en la educacion merece una respuesta
educativa que las asuma para un adecuado desarrollo. Debido a que la lengua en su
conjunto se relaciona con el proceso educativo, es evidente que la lengua materna
debe desarrollarse tanto en su dimensién oral como escrita. Por otro lado, ya que la
comunicacion no sélo se sirve de la lengua oral, sino también de elementos propios
del entorno, dichos elementos tendran una relacién estrecha con las caracteristicas

culturales del grupo social en el que se relacionan los y las estudiantes.

La socializacidn infantil constituye un proceso a través del cual las nifias y los nifios
aprenden los modos en que funciona su grupo social, para poder actuar

adecuadamente dentro de él. [...]

El contexto de la socializacion infantil abarca los entornos social y natural
inmediatos, sus elementos fisicos y las relaciones entre ellos, asi como las
organizaciones, roles y relaciones sociales presentes; y es en estos entornos, donde
las nifias y nifios mantienen intercambios permanentes, interactian con ellos y van

conociéndolos. (DINEIP, 2005, p. 56)

¢ Cudles son los métodos que deben utilizar los docentes en la ensefianza de la

lecturay escritura?

El DCN es un documento oficial que s6lo menciona lineamientos generales en
concordancia con los enfoques tedricos que asume para el desarrollo de la préctica

pedagdgica. Reconoce que el proceso educativo es dindmico, bidireccional y, en
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cierta medida, imprevisto. Por ello, permite la modificacion del contenido y el
manejo de los tiempos a la institucion educativa y a cada docente en funcién de las

caracteristicas particulares del grupo escolar.

[El DCN] permite un fluido proceso de construccion adecuado a las caracteristicas
y demandas socioeconémicas, geogréficas, culturales y educativas de las regiones,
localidades e Instituciones Educativas donde se aplica. No obstante, cada
Institucion Educativa [...] construye su propuesta curricular diversificable, la
cual posee valor oficial. En este sentido, el curriculo [...] Esta concebido para la
incorporacién de contenidos que lo hagan pertinente a la realidad y su diversidad.
Se construye con la comunidad educativa y otros actores de la sociedad de modo

participativo (DINEIP, 2005, p. 10).

Es decir, no pretende normar sobre la préctica docente; pero si guiarla de acuerdo
con los enfoques asumidos. No obstante, si sefiala que es fundamental el cambio en
la préactica pedagégica, ultimo nivel del curriculo; ya que la accion educativa
especifica es aquella que va a planificar el docente a partir del DCN y sus

modificaciones.

[El DCN] También incorpora orientaciones metodoldgicas generales,
orientaciones para la programacion curricular diversificada y orientaciones

metodoldgicas para la evaluacion de los aprendizajes. (DINEIP, 2005, p. 45)

Para tal fin, se debe tener en cuenta un conjunto de enfoques sustentados en teorias
que son reconocidas por el DCN. Por un lado, el desarrollo de capacidades depende
de la madurez del nifio. Por ello, los aprendizajes son graduales y coherentes. Por

otro lado, la cultura juega un rol fundamental como factor interno y externo en el
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desarrollo de las capacidades y competencias. En otras palabras, se reconoce a la

familia y la comunidad como agentes importantes en el proceso educativo.

Estas capacidades se expresan en distintas formas e intensidad y varian en
correspondencia con las caracteristicas de las etapas de desarrollo, lo cual justifica

que el sistema educativo atienda en distintos niveles y ciclos. (DINEIP, 2005, p. 8)

A partir del diagnoéstico de la realidad social, geogréfica y cultural, asi como las
caracteristicas y necesidades de la poblacion escolar, se construye el proyecto

Educativo Institucional, Local, Regional. (DINEIP, 2005, p. 154)

Estas dos ideas van a caracterizar al estudiante en diferentes aspectos. Primero, la
escolarizacion ha de iniciarse a temprana edad, es decir, desde la primera infancia.
Segundo, la educacion debe ser diferenciada, lo cual significa que se debe reconocer
el caracter individual de cada alumno y alumna como seres Unicos con ritmos y
estilos propios que deben ser tomados en cuenta al momento del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Tercero, la o el estudiante es asumido como un agente
activo. Esto implica que el docente pierde el caracter de «fuente de informacion»
para pasar a ser un guia del proceso educativo. Cuarto, se le otorga un valor
importante a los conocimientos previos que poseen alumnos y alumnas sobre

determinado tema.

Estas cuatro caracteristicas implican que el aprendizaje deje de ser la adquisicion
de un mero contenido para ser una competencia. Es decir, nifios y nifias deben ser
la capaces de responder a ciertas situaciones problematicas de la realidad para hallar
soluciones mediante un conjunto de conocimientos, habilidades, procedimientos y

emociones. Esto es importante, pues el aprendizaje pasa a ser significativo.
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Dicha metodologia se basa en la integracién de los aprendizajes, que refiere que la
persona se acerca a conocer el mundo involucrado todo su ser globalmente y el
aprendizaje que adquiere es el producto del establecimiento de multiples
conexiones entre lo [sic] nuevos conocimientos y los que ya posee. De esta manera
surge el aprendizaje significativo, el cual llega [a] ser mas fructifero cuando las
relaciones que se establecen entre los diferentes conocimientos se amplian y

diversifican en el tiempo y pueden ser aplicados en la vida. (DINEIP, 2005, p. 106)

En el desarrollo de su préactica, el docente debe considerar todas las ideas
anteriormente sefialadas. Una herramienta fundamental para ello es el uso de la
evaluacion, la cual es asumida como parte del proceso educativo y no desligada de
éste. La evaluacion sirve para conocer los avances de los estudiantes, reflexionar
sobre la misma practica docente y modificarla en funcién de los objetivos que se
planteen. No obstante, el estudiante también debe desarrollar esta capacidad de
evaluar su propia produccién de escritura y comprension lectora, por lo que existe
un énfasis en el proceso y los elementos del texto, asi como la evaluacion légica

con el fin de que se desarrolle su autonomia.

La evaluacion de los aprendizajes es un proceso pedagdégico, mediante el cual se
observa, recoge y analiza informacidn relevante, con la finalidad de reflexionar,
emitir juicios de valor y tomar decisiones oportunas y pertinentes para mejorar los

procesos de aprendizaje de los estudiantes.

La evaluacion proporciona informacion Util para la regulacion de las actividades,

tanto de los docentes como de los estudiantes. (DINEIP, 2005, p. 23)

Para la ensefianza de la lecturay la escritura, deben considerarse todos estos puntos.

No obstante, su desarrollo es gradual e involucra otros procesos que ayudan a
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mejorarlo. Por ejemplo, se busca que el alumno logre realizar un andlisis del texto

y del proceso de lectura: desarrollo de la autonomia sobre la lectura.

[Sobre la comprension de textos,] En el V Ciclo, final de la primaria, se busca que
los nifios sean capaces de realizar una lectura a profundidad, destacando las ideas
gue se expresan en el texto y construyendo con ellas un saber personal. Se busca
gue seleccionen la informacion que se necesita, analicen el texto para identificar
las ideas principales y los datos importantes referentes al tema, elaboren inferencias
y conclusiones, evallen el contenido del texto leido [...]; y, por ultimo, reflexionen
sobre el proceso mismo de comprension. (Ministerio de Educacion, 2005, pp. 116-

117)

[Sobre la produccidn de textos,] En el V Ciclo, se pone énfasis en el desarrollo de
capacidades comunicativas para escribir con coherencia y cohesion, a partir de un
plan previo de escritura, en el que se tenga claro el propésito o la intencion
comunicativa. Se busca que los nifios construyan textos estructurados, cuyas ideas
guarden relacion temética, utilicen un lenguaje variado y apropiado. Asi mismo,
reflexionen sobre los aspectos textuales y linguisticos, con el fin de revisar corregir
y mejorar el contenido y la estructura de la version final para socializarla con sus

comparieros. (DINEIP, 2005, p. 117)

A pesar de que el DCN no especifica como es que los y las docentes deben
desarrollar sus practicas pedagdgicas, si explicita su rechazo a las préacticas
tradicionales que contravienen los enfoques teéricos asumidos por el MINEDU.
Todo este conjunto de ideas respecto a como ensefiar la lectura y escritura implica
un cambio en la actividad pedagogica. Por lo tanto, deben ser tomadas en cuenta

para la planificacidn de la sesidn de clase. Dicha practica también esta relacionada
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con las competencias comunicativas de los y las docentes. Si bien el DCN no sefiala
cudles son las competencias de tan fundamental area, si sefiala algunas ideas

respecto a lo que deben ser capaces de hacer los y las profesoras.

Como esta pragmatica es diferente en cada cultura y en cada lengua, es importante
que las docentes y promotoras de educacion inicial — conscientes de la dimension
pragmatica del aprendizaje de una lengua — indaguen sobre la forma en que son

socializados los nifios en sus familias y comunidad. (DINEIP, 2005, p. 96).

4.1.3. Disefo curricular nacional del 2009

¢Como se aborda la EIB en el curriculo oficial?

ElI DCN del afio 2009 es un documento macro que aporta lineamientos generales y
principios que debe cumplir la educacién en todo el territorio peruano para
uniformizar al pais. Uno de esos principios es la interculturalidad, la cual posee dos
dimensiones: (i) lucha contra el racismo y (ii) relaciones —dialogo e intercambio—

entre culturas, aunque esta ultima dimensién no queda clara.

Por su cualidad macro, las especificaciones contextualizadas del curriculo oficial
que respondan a cada realidad se desarrollaran en los niveles de gobiernos
regionales, locales e instituciones educativas respetando los lineamientos vy
principios del DCN. La diversificacion en los niveles especificos debe tener en
cuenta la realidad sociocultural y linglistica. O sea, el contenido especifico que
cada nifio recibira depende del curriculo local elaborado, pero en concordancia con

la politica nacional del Estado.
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Por un lado, el componente cultural es parte del curriculo, pues éste busca formar
integralmente a ciudadanos a través de las diversas areas. Sin embargo, no existe
una definicion certera de qué se entiende por cultura. Asi mismo, el DCN busca
responder a la diversidad social del pais. Por eso, hace mencion expresa al enfoque
intercultural en relacion a sus multiples dimensiones. También sefiala como algunos
de los objetivos de este enfoque el conocimiento y respeto hacia las otras culturas.
Es decir, esta relacionado con el valor social de la no discriminacion por motivo

étnico.

El DCN fomenta el conocimiento y respeto de las diversas culturas de nuestro pais
y del mundo, reconoce la necesidad imperiosa de convertir el contacto entre las
culturas en una oportunidad para aprender y aportar desde nuestras
particularidades. Hay que llegar a la practica intercultural, fomentando el didlogo
intercultural, reconociendo el dinamismo y permanente evolucion de cada cultura.

(Ministerio de Educacién, 2008, p. 9)

Por otro lado, se indica que el desarrollo del lenguaje debe abordarse desde los
primeros afos de vida del nifio y la nifia, ya que posee un valor fundamental en el
proceso educativo. Tanto la lectura y escritura deben desarrollarse en lengua
materna como en segunda lengua. Sin embargo, el desarrollo de dos 0 mas lenguas
es tratado de forma diferente: se presume que primero se aprende una lengua; y

luego, otra.

La lengua materna posee un valor cognitivo en el proceso de aprendizaje, y esta
relacionada con el contexto sociocultural y el desarrollo biolégico. En otras

palabras, la lengua es una construccion de nifios y nifias mediado por el entorno.
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La lengua es una facultad viva, la usamos cada dia en diversas circunstancias y asi
debemos aprenderla. El nifio va construyendo su propio lenguaje y a través del
contacto con la familia, sobre todo con la madre, va apropiandose del lenguaje de
los adultos en la lengua que utilizan en el seno familiar. En algunos casos crecera
escuchando una sola lengua y en otros dos lenguas, por lo cual ira creciendo bien
en contextos monolingie o bilingle segun sea el caso. (Ministerio de Educacion,

2008, p. 95)

No obstante, existe una subordinacion de las demas lenguas en favor del castellano
por razones politicas justificada por la unidad nacional, ya que se presupone que
todos los ambitos de uso son abarcados por el espafiol. ;Como puede haber

interculturalidad si s6lo algunos estan obligados a aprender la lengua dominante?

La comunicacién en un pais multilinglie requiere de una lengua que facilite la
comunicacién entre todos los peruanos. El castellano cumple esa funcién, y por
tanto debe garantizarse su conocimiento para un uso adecuado, tanto oral como
escrito. [...] Como lengua franca, el castellano contribuye en un pais pluricultural

y multilinglie a la construccion de la unidad a partir de la diversidad.

En contextos bilingiies, la ensefianza se realiza en lengua originariay el castellano

tiene tratamiento de segunda lengua. (Ministerio de Educacién, 2008, pp. 22-24)

Lengua y cultura estan relacionadas, ya que la cultura esta ligada a la manera en
que se desarrolla el lenguaje; por lo que es imperativo que el docente maneje la
lengua materna de nifios y nifias. Estas dos dimensiones, cultura y lengua, poseen
un valor educativo como medios para conseguir los objetivos de la educacién. Es
decir, son variables del proceso de construccion cognitivo. Por ello, la educacién

debe reconocer los procesos de enculturacion y socializacion del nifio y la nifia en
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sus propias culturas. El lenguaje es una herramienta de la mente, por lo que la
lengua materna debe ser la base de la comunicacion para trabajar las otras areas del
curriculo; mientras que la cultura es una guia que posee un valor de contenido que

debe ser utilizado en el proceso de ensefianza aprendizaje.

[Los lineamientos generales] Aseguran la pertinencia de los aprendizajes de
acuerdo con la cultura y la lengua de cada poblacion, asi como las diversas
realidades sociales, econémico-productivas y geograficas que tenemos en el pais.
[...] Este proceso evidencia el respeto a la diversidad; por lo tanto, se ha de
desarrollar considerando las culturas existentes en las regiones [...] y las demandas

de la sociedad peruana y mundial. (Ministerio de Educaci6n, 2008, p. 45)

El proceso educativo va a influir en la asimilacion del componente cultural toda vez

que fomenta situaciones de socializacion.

En la primera infancia, la socializacion constituye el proceso que permite trasladar
al nifio pequefio una parte importante y considerable del bagaje cultural de su
sociedad, de modo que resulte apropiadamente preparado para enfrentar los

siguientes momentos de desarrollo. (Ministerio de Educacion, 2008, p. 82)

Las competencias lingiisticas de nifios y nifias estaran condicionadas por las
caracteristicas linglisticas del grupo social y cultural al que pertenecen:
monolingues, bilingtes, multilingties. Sin embargo, el DCN indica que el didlogo

intercultural se producira desde la lengua hegemonica: el castellano.

Otro aspecto fundamental a considerar desde el area, es que la comunicacion en un

pais multilinglie requiere de una lengua comin que facilite un dialogo intercultural
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entre todos, y que, por tanto, debe garantizarse, también, el dominio y uso adecuado

del castellano. (Mnisterio de Educacion, 2008, p. 137)

ElI DCN parte de la premisa de que la EIB se ensefiara en contextos bilingues. Esto
presupone que nifios y nifias ya estan «sumergidos» en su lengua materna y segunda
lengua. Es decir, reciben un input de ambas lenguas. Entonces ¢por qué las
competencias en segunda lengua son menores o van retrasadas respecto a la lengua
materna? Esta idea solo puede tener cierto valor en el caso en que el contexto sea
monolingle en lengua originaria, por lo que el contexto no aportard input. No

obstante, esta diferencia no esta planteada en el documento oficial.

¢ Cuales son los objetivos para la EIB en el curriculo oficial?

a) Luchar contra el racismo

Derechos humanos, convivencia y disciplina escolar democratica: [...] Fomentar
el respeto a la diversidad cultural, étnica, religiosa, entre otras, rechazando todo

tipo de discriminacion. (Ministerio de Educacion, 2008, p. 56)

b) Interrelacionar a las culturas

¢Cémo puede desarrollarse la interrelacion entre culturas si las lenguas
originarias estan subordinadas al espafiol? ;Qué tanta interculturalidad hay si

una lengua es predominante?

La interculturalidad, que contribuya al reconocimiento y valoracion de nuestra
diversidad cultural, étnica y linglistica; al dialogo e intercambio entre las distintas
culturas y al establecimiento de relaciones armoniosas. (Ministerio de Educacion,

2008, p. 17)
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c) Desarrollar la identidad cultural

La institucién educativa fomenta una educacidn intercultural para todos,
contribuyendo a la afirmacion de la identidad personal y social del estudiante como
parte de una comunidad familiar, escolar, local, regional, nacional, latinoamericana
y mundial. Esta es condicion para que el estudiante comprenda la realidad en la
gue vive, se sienta parte importante de ella y construya relaciones equitativas entre

hombres y mujeres. (Ministerio de Educacion, 2008, p. 22)

d) Usar el castellano como lengua franca

La comunicacion en un pais multilinglie requiere de una lengua que facilite la
comunicacién entre todos los peruanos. El castellano cumple esa funcion, y por
tanto debe garantizarse su conocimiento para un uso adecuado, tanto oral como
escrito. [...] En contextos bilingues, la ensefianza se realiza en lengua originaria
y el castellano tiene tratamiento de segunda lengua. (Ministerio de Educacion,

2008, p. 22)

e) Promocionary desarrollar la lengua originaria.

Esta idea no es explicada como ni en qué consiste. Por el contrario,
implicitamente, se busca la subordinacion de las lenguas originarias frente al
espafol toda vez que limita el conocimiento cientifico al espafiol, y no desde la
propia lengua y cultura originarias. Es decir, la lengua originaria quedaria
rezagada a una facultad comunicativa y con un valor social que lucha contra la

discriminacion.

La institucién educativa toma como punto de partida los conocimientos, la

experiencia social, cultural y linguistica del estudiante para que resulte pertinente,

75



significativo y enriquecedor. Por lo tanto, el desarrollo y la practica de la lengua
materna constituye una base fundamental para que los estudiantes expresen sus
pensamientos, sentimientos, necesidades e inquietudes; fortaleciendo la identidad
cultural, garantizando la vitalidad de los pueblos, asegurando la sostenibilidad de

nuestra diversidad. (Ministerio de Educacidn, 2008, p. 24)

No se menciona ninguna propuesta de autonomia de los pueblos en sus culturas y

lenguas.

Pretendemos una educacion renovada que ayude a construir, como se plantea en el
Proyecto Educativo Nacional, una sociedad integrada —fundada en el dialogo, el
sentido de pertenencia y la solidaridad— y un Estado moderno, democratico y
eficiente: posibilitando que el pais cuente con ciudadanos participativos,
emprendedores, reflexivos, propositivos, con capacidad de liderazgo e innovacion.

(Ministerio de Educacién, 2008, p. 20)

¢ Cual es el concepto de lectura en el curriculo oficial?

La lectura es un proceso cognitivo complejo de comprension individual a través de
la construccion de significados sobre la base de la experiencia y la relacion con la
realidad que va especializandose, por lo que se inicia con el acercamiento a
imagenes y simbolos. Dicho proceso tiene su origen, desarrollo y expresion en la
oralidad en la etapa infantil. Asi mismo, se desarrolla desde el componente

pragmatico del uso de textos.

¢ Cual es el concepto de escritura en el curriculo oficial?

El DCN reconoce que la comunicacidn es un proceso gue se inicia con el uso de

elementos no lingdisticos, mientras que la escritura es un proceso cognitivo ligado
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a la necesidad de expresar y comunicar mensajes de forma grafica. Para el DCN,

no hay diferencias entre los planos oral y escrito.

El lenguaje escrito es una representacion grafica (formas dibujadas) creada por el
hombre igual que el lenguaje hablado definido y por lo tanto diferente en cada

sociedad. (p. 137)

La escritura tiene como requisito el desarrollo fisico y cognitivo de nifios y nifias,
pues parte de su creatividad, y del valor que le otorgan en situaciones reales de
comunicacion. EI DCN reconoce que la escritura posee dos momentos. Por un lado,
su desarrollo se produce en el nivel inicial como un proceso cognitivo autbnomo
que responde a la necesidad real e individual de comunicarse y expresarse. Por otro
lado, la especializacion se produce en el nivel de la primaria, pues es en esta etapa
cuando nifios y nifias aprenden los componentes arbitrarios, pragmaéticos y

metacognitivos que mejoran la escritura para optimizar la comunicacion.

Sin embargo, no se hace referencia a la importancia del contexto social letrado en
el proceso de desarrollo de la escritura. Otro problema es que no se define

claramente qué es el texto. S6lo se lo menciona como una generalidad.

¢Cudl es el enfoque que desarrolla el curriculo en torno de la lectura y

escritura?

El desarrollo de la lectura y escritura no es un proceso discreto, sino que se ve
influenciado por un conjunto de factores internos y externos: lengua y cultura.
Existen dimensiones de aplicacion del area de Comunicacion: social, emocional,

cognitivo, cultural; pero no se menciona una dimension politica.
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En el proceso de desarrollo de las competencias, la influencia de los contextos, los
estimulos culturales, la lengua, asi como las condiciones internas y externas
provenientes de la institucion educativa, de los agentes educativos y de la realidad

misma, influyen en los estudiantes. (p. 12)

ElI DCN sigue un conjunto de enfoques tedricos que sustentan la estructura de su
propuesta pedagogica. Primero, las competencias se manifiestan en caracteristicas
que dependen de la diversidad del estudiante. El area se enfoca en el desarrollo de
habilidades, el uso significativo, por lo que la gramatica esta subordinada a lo

comunicativo (competencia).

Segundo, el enfoque comunicativo posee prioridad en el desarrollo educativo; ya
que la comunicacion es el intercambio de mensajes en diferentes entornos y por
diferentes medios que logra influir en el oyente. Es decir, la comunicacion y el
lenguaje poseen un valor educativo, pues la educacion toma lo que nifios y nifias ya

conocen o en lo que son competentes para desarrollar la lectura y escritura.

Tercero, su asume un enfoque sociocultural que valora el desarrollo psiquico y el
aprendizaje como productos del entorno sociocultural. La cultura influye en nifios
y nifias, porque existe una relacion entre lengua y cultura: la lengua es parte de la
cultura. Es decir, la competencia linglistica se desarrolla en el proceso de
socializacion del nifio. También el componente no linguistico —el cual se reconoce
como diverso— es cultural: la pragmatica. Aungue existen varios sistemas

linguisticos, no se menciona los no lingdisticos.

Cuarto, existe un enfoque bioldgico. Este asume que la psicomotricidad es

importante para el desarrollo del lenguaje, pues el componente bioldgico es
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fundamental para el aspecto cognitivo. (El lenguaje es de naturaleza cognitiva.) El
desarrollo de este aspecto es importante, pues existe una relacion entre realidad,
esquemas mentales y lenguaje. Esto quiere decir que la experiencia mejora el
desarrollo cognitivo. Un ejemplo de esto es el juego, por lo que debe ser tomado en

cuenta en la practica docente.

Quinto, se desarrolla el enfoque textual. Sin embargo, el caracter textual no posee

una definicioén clara.

Sexto, el enfoque intercultural aborda la segunda lengua como parte del area de
comunicacion. Sin embargo, no es transversal, ya que se la toma como un

componente aparte.

¢Como desarrolla y caracteriza el curriculo la competencia linguistica de los

docentes?

La competencia de los docentes va a repercutir en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Si el docente no pertenece a la cultura y no es competente en la lengua
de los alumnos, habréa efectos perjudiciales en el desarrollo de la lectura y escritura.
Por tanto, es necesario que los profesores dominen la lengua de la comunidad: el

docente debe ser bilingiie coordinado.

Sin embargo, es necesario que el docente haga un diagndstico psicolingiistico para
determinar el nivel de manejo de esta segunda lengua. Las instituciones educativas
bilingles deben tener presente la necesidad de establecer estrategias claras y
metodologias para la ensefianza en ambas lenguas, materiales adecuados en ambas

lenguas, y un docente capacitado que maneje ambas con solvencia, reconociendo
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gue el nifio se mueve en un contexto bilingie, y que no es ajeno a la segunda lengua.

(Ministerio de Educacién, 2008, p. 164)

¢ Como desarrolla el curriculo la ensefianza de la lengua originaria?

La comunicacion es un principio educativo y un enfoque. Desde esta perspectiva,
la lengua esta relacionada con la experiencia, debido a que responde a una necesidad
de uso de nifios y nifias, por lo que asi debe aprenderse. Asi mismo, lacomunicacion
es una necesidad natural y el lenguaje es el vehiculo que permite su préactica. Esto
quiere decir que desarrollar la lengua materna del nifio permite desarrollar también
su relacion interpersonal. Por lo tanto, la ensefianza de la lengua debe respetar la
etapa de maduracion psicobioldgica. Si las vivencias son Unicas y particulares, las
estrategias didacticas deben responder a ellas. Sin embargo, a pesar de las
caracteristicas individuales de nifios y nifas, existen patrones comunes de

desarrollo.

el bebé va aprendiendo a decodificar las intenciones comunicativas de su madre,
hasta entender la relacién simbdlica entre una palabra y su significado, todo esto
difiere sin duda de acuerdo a los patrones culturales de los diversos contextos. Entre
los nueve y dieciocho meses aproximadamente los nifios inician una etapa

acelerada de desarrollo del lenguaje.

El desarrollo del lenguaje es paulatino aunque evoluciona de acuerdo a los

estimulos que haya en el ambiente. (Ministerio de Educacidn, 2008, p. 61)

El enfoque intercultural es una caracteristica del DCN que se manifiesta en
competencias, niveles y areas en todos los nifios y nifias peruanas. El enfoque por

competencias prima sobre el contenido e implica el desarrollo de capacidades en un
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contexto real, auténtico y util. Asi mismo, el aprendizaje debe ser activo y utilizar
conocimientos previos; es decir, una relacion entre lo que se sabe y lo nuevo a

aprender, siempre contextualizado.

La diferencia para el desarrollo de las competencias en lengua materna y segunda
lengua no se sustenta en una situacion real, es decir, en el contexto en el que vive
el nifio y la nifia. Esto se evidencia en las definiciones superfluas de monolinglismo
y bilinguismo. El contexto monolingie es aquel en que se habla una sola lengua,
por lo que generard nifios monolingies; mientras que el contexto en que se hablen

dos 0 més lenguas generara nifios bilinges.

El nifio va construyendo su propio lenguaje y a través del contacto con la familia,
sobre todo con la madre, va apropiandose del lenguaje de los adultos en la lengua
que utilizan en el seno familiar. En algunos casos crecerd escuchando una sola
lengua y en otros dos lenguas, por lo cual ird creciendo bien en contextos

monolingle o bilingiie segun sea el caso. (Ministerio de Educacion, 2008, p. 95)

Ademas, existe una diferencia entre la lengua materna y la segunda lengua en
cuanto a las competencias que se espera desarrollen. En la segunda lengua, se
trabaja el uso limitado a una situacion especifica. Asi mismo, queda relegada en

cuanto a la lectura y escritura en comparacién con la lengua materna.

Las relaciones sociales permiten desarrollar la lectura y escritura, cuya ensefianza
debe darse en lengua materna y segunda lengua. Sin embargo, se afianza la lengua

materna mientras se inicia el aprendizaje de la segunda lengua.

En cuanto al espafiol, su ensefianza posee un caracter politico. EI DCN indica que

debe haber un desarrollo y practica de lengua originaria, pero con dominio del

81



castellano. Asi mismo, se asume que soOlo esta lengua puede ser vehiculo de

comunicacién nacional.

Por otro lado, la estructura cultural es importante en el proceso educativo, por lo
que la ensefianza debe partir de los sistemas de socializacion y enculturacion de
cada pueblo. La lengua esté influenciada por la cultura, pues la comunicacion se
aprende naturalmente en el desarrollo social. Y ambas intervienen en el aprendizaje
como conocimientos previos. La ensefianza de la comunicacion debe tener en
cuenta la cosmovision y la funcion simbdlica en lengua materna. Sin embargo, para
la educacion, la cultura es asumida como un conjunto de conocimientos. El proceso
de socializacion, transferencia de la cultura principalmente producida en el hogar,
parte en la primera infancia, momento en el que nifios y nifias estan expuestas a

realizar acciones cognitivas en lo cotidiano.

Finalmente, es fundamental que el docente sepa reconocer y administrar los
conocimientos que puedan interferir en proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que
tanto él como los alumnos aportan sus saberes en dicho proceso. Al ser parte del
proceso educativo, debe responder a las diferencias individuales de los estudiantes.
De igual modo, debe aplicar el enfoque metacognitivo, ya que la evaluacidn tiene
un caracter regulador del proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que debe ser

constante y coordinada para que sea eficaz.

ElI DCN presume que docentes poseen un conjunto de competencias en ambitos de
la Linguistica, Psicologia y Sociologia. EI docente debe tener en cuenta el rol de la

familia y la estructura sociocultural en que vive el nifio. ;Esta dentro de la labor
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docente, de acuerdo con su formacion y capacidades, elaborar un diagndstico

psicolinglistico?

¢ Cudles son los métodos que deben utilizar los docentes en la ensefianza de la

lecturay escritura?

La planificacion del desarrollo de competencias tiene instancias micro y macro. La
sesion de clase debe ser programada, debido a que es la Ultima etapa de la
adaptacion curricular, y debe considerar un conjunto de caracteristicas necesarias
(intereses y necesidades, objetos y materiales, actividad del adulto, interaccion entre
el nifio y adulto, y conocimiento de nifios y nifias). De igual forma, los maestros y
maestras deben considerarse a si mismos y sus propias caracteristicas al momento

de planificar sus clases.

Las competencias se manifiestan en capacidades, que a su vez se expresan en logros
educativos. Las instituciones deben priorizar el desarrollo de competencias
comunicativas, lo cual quiere decir que la lectura y escritura deben tener utilidad
para el nifio. Esto se logra considerando qué tantos conocimientos previos poseen
los nifios en lectura y escritura; y que las diversas areas deben ensefiarse en lengua
y cultura originarias, pues la lengua materna es el conocimiento previo a partir del
cual se generan otros. Las capacidades y conocimientos, que son parte de las
competencias, son lo mas préximo a una guia del quehacer docente, ya que aportan
objetivos especificos que se deben lograr en cada ciclo de acuerdo con el &rea y sus
dimensiones. Asi mismo, los docentes deben considerar que las capacidades deben

ser integradas y relacionarse en cualquier area del curriculo.

83



Las actividades deben involucrar a los y las estudiantes como agentes activos y
motivados. El docente debe tener en cuenta las diferencias individuales de sus
estudiantes, fomentandolas, y al mismo tiempo las similitudes de desarrollo
psicoldgico y sociocultural. Esto quiere decir que debe programar sus sesiones de

clase de acuerdo con cada realidad particular.

La educacion asume los enfoques cognitivo, comunicativo, bilingle e intercultural.
El desarrollo de la lectura y escritura se relaciona con el caracter oral, el contenido
intercultural, nivel critico, actitudinal, diverso, autdnomo y creativo del nifio. Su
ensefianza debe entenderse como una herramienta que nifios y nifias deben aprender
a utilizar. Por ello, la escuela debe ser un centro letrado, pues el texto se construye
para que sea leido y la escuela debe encargarse de que asi sea. Los textos también

deben ser divertidos, reales y accesibles para los menores.

Por otro lado, la lectura y escritura son parte de las préacticas sociales de la cultura
a la que pertenecen nifios y nifias. Por eso, su ensefianza debe responder a los
sistemas socioculturales de ellos y sus practicas letradas. Asi mismo, debe ser
estimulante e ir de acuerdo al desarrollo del lenguaje, el cual es progresivo y
comunicativo; por lo que asi se debe ensefiar. También se debe tomar en cuenta la
construccién de los esquemas mentales para que sus representaciones se plasmen

en el dibujo, etapa previa a la escritura.

En el nivel inicial, el juego es la base fundamental para el aprendizaje, por lo que
el desarrollo de la lectura y escritura debe iniciarse en esta etapa jugando. Asi
mismo, se trabaja con un enfoque de maduracién de habilidades béasicas que

permiten el desarrollo de otras relativamente mas complejas, por lo que la lectura'y
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escritura formal recién inicia en el nivel primaria, en cuyo comienzo nifios y nifias
todavia deben seguir aprendiendo a través del juego, pues los docentes deben

responder a sus niveles de desarrollo.

Debe fomentarse el uso y busqueda de fuentes, el aprendizaje cooperativo y la
difusion de textos en primaria. Es decir, el nifio no debe ser receptor de
conocimiento, pues cada alumno construye sus propios aprendizajes de acuerdo con

su experiencia.

De igual manera, tanto alumno como docente deben aprender a analizar sus
practicas para reflexionar. La evaluacion permite que docentes aprendan cémo
mejorar y el alumno también, por lo que debe aplicarse en la ensefianza de la lectura
y escritura. Sin embargo, debe ser planificada, programada, continua y debe

comprender el caracter diferenciado del nifio individual y su aspecto cultural.

Es importante desarrollar la metacognicion. Se debe evaluar previamente a los
nifios para saber sus niveles de uso de la lengua. La calificacion debe reflejar la
tendencia progresiva de los estudiantes. Tanto ellos como sus padres deben conocer
los resultados de las evaluaciones para que intervengan y mejoren el proceso de

aprendizaje, pues se debe involucrar a los padres en el proceso de ensefianza.

4.1.4. Curriculo nacional del 2017

¢Cbémo se aborda la EIB en el curriculo oficial?

El Estado peruano busca que todas las personas ejerzan su derecho a la educacion.
En ese sentido, el Curriculo Nacional (CN) sefiala que debe haber un respeto hacia

las diversas identidades socioculturales; por lo que asume una perspectiva
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intercultural. Este enfoque responde a las tendencias sociales actuales en educacion.
Estas tendencias afirman que existe una crisis educativa, y parte de ésta es el
reconocimiento y valoracion de los saberes ancestrales, los cuales aportan a la crisis
toda vez que no necesariamente coinciden con los conocimientos generados por la

modernidad. Esta situacion permite cuestionar el sistema educativo.

En la actualidad esta situacion [de los sistemas educativos nacionales] sufre una
doble crisis: 1) Hay una aceleracién masiva de la produccion de conocimiento que
hace imposible que el ciudadano no especializado en un campo especifico se
encuentre al dia respecto a la renovacién del conocimiento. 2) Hay un
reconocimiento y revaloracion de los saberes de diversas culturas, reconocidos
como saberes ancestrales, que no siempre coinciden con el conocimiento generado

en la modernidad. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 11)

Se entiende, entonces, que el Estado debe hallar un punto de convergencia entre el
sistema educativo y la inclusién de los pueblos originarios. Ante esta situacion, se
elabor6 un perfil comun que deben poseer todos los nifios y nifias del pais al acabar
la EBR, pero respetando la diversidad cultural con el fin de desarrollar un horizonte
comdun. Por ello, la interculturalidad es un enfoque transversal que debe guiar a todo
el curriculo. Esto quiere decir que la diversidad cultural, étnica y linguistica es el
eje de la norma educativa nacional. Por ello, sus principales caracteristicas que le
permiten a dicha norma ser adecuada al contexto intercultural son la flexibilidad,

apertura y diversificacion.

El CN busca el desarrollo integral con el respeto a las diversidades culturales, es
decir, formar en lo cultural. A pesar de no estar definida, se logra entender que la

cultura es un medio de identificacién y de pertenencia social; mientras que el
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término interculturalidad hace referencia a la forma de convivencia y aprendizaje.
La interculturalidad es la convivencia arménica, con respeto y tolerancia hacia
diversas cosmovisiones, entre culturas, las cuales siempre estan en contacto.
Permite el desarrollo de las culturas mediante el intercambio de conocimiento

reflexivo siempre que no haya hegemonia.

*El estudiante valora, desde su individualidad e interaccidn con su entorno
sociocultural y ambiental, sus propias caracteristicas generacionales, las distintas
identidades que lo definen, y las raices histéricas y culturales que le dan
sentido de pertenencia [el resaltado es mio]. Toma decisiones con autonomia,
cuidando de si mismo y de los otros, procurando su bienestar y el de los demas.
Asume sus derechos y deberes. Reconoce y valora su diferencia y la de los demas.

(Ministerio de Educacidn, 2017a, p. 14)

En el contexto de la realidad peruana, caracterizado por la diversidad sociocultural
y lingistica, se entiende por interculturalidad al proceso dindmico y permanente
de interaccion e intercambio entre personas de diferentes culturas, orientado a una
convivencia basada en el acuerdo y la complementariedad, asi como en el respeto

a la propia identidad y a las diferencias. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 22)

Para que este enfoque intercultural se lleve a cabo, el sistema occidental propone el
uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) para facilitar la
difusion de las culturas y la interaccion desde los propios referentes culturales. Sin
embargo, cabe preguntarse qué tan factible es esto si no se aborda la parte

linguistica, el acceso ni la asimilacion del uso de internet.

Una tercera tendencia es el uso masivo de las TIC que le da un contenido especifico

al término globalizacion que actualmente vivimos [...]. Este contacto estrecho nos
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muestra a diario un mundo diverso y nos ofrece espacios para ser parte de una
cultura digital y, al mismo tiempo, visibilizar y difundir la propia cultura, asi como
interactuar desde los propios referentes culturales, ofreciendo oportunidades para
conocer, valorar e incorporar los de otras tradiciones. (Ministerio de Educacion,

2017a, p. 12)

En cuanto al tratamiento de estudiantes de lenguas originarias e hispanohablantes,
éste es desigual. (EI CN no da un trato diferenciado con tendencia hegemonica
hacia el castellano cuando indica que todas las comunidades originarias si deben
aprender la lengua hispana, pero no en el caso inverso? Otra contradiccion se halla
en la elaboracion de los curriculos diversificados, proceso del que se encargan
instancias regionales, aun cuando se sefiala que las regiones deben tener en cuenta
los componentes intercultural y linglistico. Se sefiala que el conocimiento de la
realidad debe estar sustentado al momento de elaborar la diversificacion. Sin

embargo, no se involucra en su elaboracion a los pueblos originarios.

En sintesis, el Curriculo Regional se construye a partir del Curriculo Nacional de
la Educacion Bésica tomando como premisas los elementos que lo sustentan

pedag6gicamente [...]

Para ello es necesario conformar un equipo curricular regional integrado por
profesionales con los conocimientos curriculares requeridos, que representen a los

niveles y modalidades educativas. (Ministerio de Educacion, 2017a, pp. 187-188)

Por su parte, el lenguaje es asumido como la base para la produccion y comprension
de textos en el proceso de comunicacion. Asi mismo, permite el aprendizaje, el
desarrollo de la literatura, la actuacion sociocultural y la construccion de

comunidades interculturales. Se usa la lengua materna para validar o no la
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informacion y para interpretar situaciones de poder de un grupo social frente a otro.

No obstante, la lengua materna originaria esta subordinada al castellano.

Tabla 2

Diferencia entre las competencias entre la lengua materna y el castellano como

segunda lengua

Competencia

Se comunica oralmente en castellano como segunda

lengua

Se comunica oralmente en su lengua materna

«Se define como una interaccion dindmica entre uno o
maés interlocutores para expresar y comprender ideas y
emociones. Supone un proceso activo de construccion
del sentido de los diversos tipos de textos orales, ya
que el estudiante alterna los roles de hablante y oyente
con el fin de lograr su propésito comunicativo. El
estudiante pone en juego saberes de distinto tipo y
recursos provenientes del lenguaje oral y del mundo
que lo rodea. Esto significa considerar los modos de
cortesia de acuerdo al contexto sociocultural, asi como
los recursos no verbales y paraverbales y las diversas
estrategias de manera pertinente para expresarse,
intercambiar informacion, persuadir, consensuar,
entre otros fines. De igual forma, supone tomar

conciencia del impacto de las nuevas tecnologias en la

oralidad. La comunicacion oral es una herramienta

«Se define como una interaccion dinamica entre uno o
maés interlocutores para expresar y comprender ideas 'y
emociones. Supone un proceso activo de construccion
del sentido de los diversos tipos de textos orales, ya
sea de forma presencial o virtual, en los cuales el
estudiante participa de forma alterna como hablante o
como oyente. Esta competencia se asume como una
practica social donde el estudiante interactia con
distintos individuos o comunidades. Al hacerlo, tiene
la posibilidad de usar el lenguaje oral de manera
creativa y responsable, considerando la repercusién de
lo expresado o escuchado, y estableciendo una
posicién critica con los medios de comunicacion
La comunicacion oral es

audiovisuales. una

herramienta fundamental para la constitucion de las
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fundamental para la constitucion de las identidades y
el desarrollo personal. Esta competencia se asume
como una practica social donde el estudiante
interacta con distintos individuos o comunidades
socioculturales, ya sea de forma presencial o virtual.
Al hacerlo, tiene la posibilidad de usar el lenguaje oral
de manera creativa y responsable, considerando la
repercusion de lo expresado o escuchado, y
estableciendo una posicién critica con los medios de
audiovisuales.»

comunicacion (Ministerio  de

Educacion, 2017a, p. 80)

identidades y el desarrollo personal.» (Ministerio de

Educacion, 2017a, p. 69)

Entre las diferencias asumidas en las competencias del castellano como segunda lengua y una lengua

originaria como lengua materna, se evidencia el mayor valor que llega a asumir el castellano en el

desarrollo comunicativo de nifios y nifias segun el sistema educativo.

Las dimensiones cultural y lingiistica estan interrelacionadas, debido a que la

lengua oral permite la construccion de la identidad (componente cultural). Las

identidades tanto individuales como colectivas son productos de las interacciones

sociales y de los contextos, y ninguna identidad es mejor que otra.

El estudiante conoce y valora su cuerpo, su forma de sentir, de pensar y de actuar

desde el reconocimiento de las distintas identidades que lo definen (histérica,

étnica, social, sexual, cultural, de género, ambiental, entre otras) como producto de

las interacciones continuas entre los individuos y los diversos contextos en los que

se desenvuelven [...]. No se trata de que los estudiantes construyan una identidad

“ideal”, sino que cada estudiante pueda [...] ser consciente de las caracteristicas

que lo hacen Unico y de aquellas que lo hacen semejante a otros. (Ministerio de

Educacion, 2017a, p. 45)
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La educacion debe responder a las caracteristicas socioculturales; por lo que en el
caso de las comunidades originarias se creara el Marco de modelo de servicio EIB

que guie la diversificacion curricular para cada comunidad y sus lenguas.

El CN presenta un conjunto de treintaitn (31) competencias que deben desarrollarse
a lo largo de la EBR, las mismas que se trabajan gradual y articuladamente entre
ellas. Estas dos caracteristicas —graduacion y articulacion— corresponden a los
estandares de aprendizajes. Es decir, los estandares son los niveles (ocho en total)
de las competencias de acuerdo con cada ciclo. Que estén articuladas permite que
un mismo estandar sea Util para mas de una competencia. De las 31 competencias,
s6lo una esta relacionada con la cultura (la nmero 5), pero como contenido. Las
competencias 7, 8, 9, 10, 11 y 12 estan relacionadas tnicamente con la lengua y su

valor comunicativo. Es decir, ninguna competencia relaciona lengua con cultura.

Tabla 3

Lista de las primeras quince competencias reconocidas por el Curriculo Nacional

Competencias

1) Construye su identidad

2) Se desenvuelve de manera autbnoma a través de su motricidad

3) Asume una vida saludable

4) Interactla a través de sus habilidades sociomotrices

5) Aprecia de manera critica manifestaciones artistico-culturales

6) Crea proyectos desde los lenguajes artisticos
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7) Se comunica oralmente en su lengua materna

8) Lee diversos tipos de textos escritos en su lengua materna

9) Escribe diversos tipos de textos en su lengua materna

10) Se comunica oralmente en castellano como segunda lengua

11) Lee textos escritos en castellano como segunda lengua

12) Escribe diversos tipos de textos en castellano como segunda lengua
13) Se comunica oralmente en inglés como lengua extranjera

14) Lee diversos tipos de textos escritos en inglés como lengua extranjera

15) Escribe diversos tipos de textos en inglés como lengua extranjera

En esta lista, se puede evidenciar que, de la mitad de las competencias reconocidas
por el MINEDU, sélo una responde al componente cultural. Sin embargo, sélo se la

considera como contenido.

Como se menciono, existen competencias que mantienen a la cultura como objeto
de conocimiento. En la competencia Construye su identidad, no se hace mencion a
valores propios de la cultura a la que pertenece el nifio ni al uso de la lengua en
relacién a la cultura, mas bien se dictamina patrones éticos occidentales. Ni siquiera
en el nivel destacado se aborda lo cultural. El involucramiento dentro de las
practicas culturales se presenta en el nivel mas logrado de la competencia Aprecia

de manera critica manifestaciones artistico-culturales.

Sin embargo, en el proceso de diversificacion curricular, se puede afiadir ciertas
competencias que el CN no haya considerado. Pero esto es la libertad de cada

gobierno regional, mas no un requerimiento nacional.

¢ Cuales son los objetivos para la EIB en el curriculo oficial?
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El perfil de egreso contiene los objetivos que busca desarrollar el CN. Se espera

que nifios y nifias, al finalizar la EBR, sean capaces de:

a) Asumir identidad culturar como forma de autovaloracion

El estudiante valora, desde su individualidad e interaccién con su entorno
sociocultural y ambiental, sus propias caracteristicas generacionales, las
distintas identidades que lo definen, y las raices historicas y culturales que
le dan sentido de pertenencia. Toma decisiones con autonomia, cuidando
de si mismo y de los otros, procurando su bienestar y el de los demas.
Asume sus derechos y deberes. Reconoce y valora su diferencia y la de los
demas. Vive su sexualidad estableciendo vinculos afectivos saludables.

(Ministerio de Educacion, 2017a, p. 14)

b) Asumir la interculturalidad como un modo de ciudadania nacional peruana

[El o la estudiante] Asume la interculturalidad, la equidad de género y la
inclusion como formas de convivencia para un enriquecimiento y
aprendizaje mutuo. Se relaciona arménicamente con el ambiente, delibera
sobre los asuntos publicos, sintiéndose involucrado como ciudadano, y
participa de manera informada con libertad y autonomia para la
construccién de una sociedad justa, democratica y equitativa. (Ministerio

de Educacion, 20173, p. 14)

¢) Construir comunidades interculturales mediante el dialogo entre culturas

[El o la estudiante] Utiliza el lenguaje para aprender, apreciar manifestaciones
literarias, desenvolverse en distintos contextos socioculturales y contribuir a la
construccion de comunidades interculturales, democréticas e inclusivas.

(Ministerio de Educacion, 2017a, p. 15)
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d) Afirmar y enriquecer identidades personales y colectivas

Sin embargo, no se explica qué significa «enriquecerse».

De este modo se busca [con la interculturalidad] posibilitar el encuentro y
el dialogo, asi como afirmar identidades personales o colectivas y
enriquecerlas mutuamente. Sus habitantes ejercen una ciudadania
comprometida con el logro de metas comunes, afrontando los retos y
conflictos que plantea la pluralidad desde la negociacion y la

colaboracion®. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 22)

¢ Cual es el concepto de lectura en el curriculo oficial?

En un inicio, nifios y nifias leen cuando elaboran hipétesis sobre el contenido de un
texto al relacionar los conocimientos previos con una diversidad de elementos
(dibujos, contexto, material, indicios, sonidos, etc.) igual de importantes que el
sistema alfabético. Esto quiere decir que se puede leer sin haber adquirido el sistema
alfabético antes. Posteriormente, la lectura llega a ser una practica social y un
proceso de construccion del sentido mediante la decodificacion, comprension,

interpretacion y toma de posicion frente a los textos.

En el proceso lector, existe interaccion e influencia del texto, del lector y del
contexto sociocultural. El lector utiliza sus saberes, y su experiencia lectora y del
mundo; es consciente del proposito, del uso, del valor literario y de las relaciones

entre diversos textos.

Leer, en este [segundo] nivel, se refiere a la lectura no convencional -la lectura que

realizan los nifios sin haber adquirido el sistema de escritura alfabética-. Es decir,

94



los nifios que leen “sin saber leer”. Ello es posible dado que los nifios y las nifias
leen textos por si mismos a partir de la elaboracion de diversas hipétesis sobre lo
que dicen los textos, relacionando sus conocimientos previos con los elementos
gue reconocen en los textos: imagenes, indicios, palabras, letras, entre otros.

(Ministerio de Educacion, 20173, p. 74)

¢ Cuél es el concepto de escritura en el curriculo oficial?

Escribir es un proceso reflexivo en el que se construyen textos para comunicarlos,
se usan saberes y recursos relacionados con experiencia del lenguaje escrito y del

mundo.

El CN reconoce dos tipos de escritura. Por un lado, la escritura no convencional se
desarrolla en Inicial. Se utilizan las cinco hipotesis de escritura propuestas por
Ferreiro y Teberosky (2005): hipotesis de cantidad, de variedad, silabica, silabico-
alfabética y alfabética. Por otro lado, la escritura convencional inicia en primero de
Primaria. En éste, el alumno hace uso del sistema alfabético y convencional de
escritura, ademas de estrategias para que el texto cumpla la funcién que desea; asi

mismo, posee consciencia sobre el uso del lenguaje.

Escribir en este [segundo] nivel se refiere a la escritura no convencional; es decir,
los estudiantes producen textos en los que ponen en juego sus hipétesis de escritura

[...] (Ferreiro y Teberosky, 2005).

Escribir, a partir de este [tercer] nivel, se refiere a la escritura convencional. Se
espera que los estudiantes se inicien en esta escritura en el primer grado y la
consoliden en el segundo grado de primaria. (Ministerio de Educacién, 2017a, p.

78)
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¢ Cuél es el enfoque que desarrolla el curriculo oficial en torno de la lectura 'y

escritura?

La teoria asumida por el Estado peruano a través del CN es la socioconstructivista.
Esta plantea que el aprendizaje es individual y depende de la interaccion entre
personas en la que existe influencia mutua. Asi mismo, se subdivide en enfoques
transversales, los cuales relacionan a las personas entre si, el entorno y el espacio
comun. Deben impregnarse en la practica docente y manifestarse en formas
especificas de actuar: valores y actitudes, las que son observables mediante el
comportamiento. El enfoque de derechos reconoce que estudiantes deben ser
capaces de defender y exigir derechos, por lo que la escuela debe educarlos en

competencias.

Por otro lado, hay un conjunto de conceptos claves para lograr el perfil de egreso:
competencia, capacidad, estandares y desempefio. La competencia engloba a las
capacidades, mientras que los estandares son descripciones de las competencias
ordenados en niveles que se interrelacionan en los mas bajos y se hacen mas
especificos en los mas altos. Son siete (7) estandares esperados, uno por cada ciclo,
y un nivel destacado (8); y sirven como referentes de evaluacion. Los estandares
aportan informacion para retroalimentar y modificar la metodologia de acuerdo con

las necesidades de aprendizaje.

Todos estos conceptos se aplican teniendo en cuenta la existencia de distintos
niveles de aprendizaje entre alumnos. Por ello, la educacion se desarrolla de manera
gradual y articulada entre areas, las cuales responden a la maduracion psicomotriz

de nifios y nifias, con el fin de desarrollar competencias.
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El desarrollo de competencias plantea el desafio pedagdgico de como ensefiar para
gue los estudiantes aprendan a actuar de manera competente. En ese sentido, se han
definido orientaciones para aplicar el enfoque pedagdgico del Curriculo Nacional
de la Educacién Basica, las cuales se enmarcan en las corrientes

socioconstructivistas* del aprendizaje. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 171)

Los enfoques transversales aportan concepciones importantes sobre las personas,
su relacién con los demas, con el entorno y con el espacio comdn y se traducen en
formas especificas de actuar, que constituyen valores y actitudes que tanto
estudiantes, maestros y autoridades, deben esforzarse por demostrar en la dinamica
diaria de la escuela. Estas formas de actuar —empatia, solidaridad, respeto,
honestidad, entre otros- se traducen siempre en actitudes y en comportamientos

observables. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 19)

En cuanto a la lectura y escritura, éstas se desarrollan en un enfoque por
competencias que aborda un conjunto de capacidades gramaticales, pragmaticas y
metacognitivas. La lectura es un proceso complejo y evolutivo. La escritura es un
proceso cognitivo que madura de acuerdo al desarrollo del nifio. Para el caso de las
comunidades originarias, se aplica, ademas, el enfoque bilingle. En pocas palabras,
la educacion responde a la necesidad natural de la persona de aprender de acuerdo

con sus caracteristicas.

a) Enfoque de proceso en el que la reflexion es parte fundamental en el

desarrollo de la lectura y escritura.

b) Enfoque formativo de la evaluacion, por lo que se centra en describir qué

tan cerca se esta de un estandar.
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¢) Enfoque de aprendizaje significativo. Los alumnos y alumnas hallan en el
problema planteado una utilidad o interés contextualizado en sus realidades

que les lleva a darle solucion.

¢ Como desarrolla y caracteriza el curriculo la competencia linguistica de los

docentes?

El logro del perfil de egreso es consecuencia de la labor docente. Por ello, su
practica debe basarse en los enfoques transversales, principios educativos y otros
principios. Los enfoques transversales describen a la persona y su relacion en
sociedad. Se traducen en formas especificas de actuar para docentes, alumnos,
alumnas y administrativos. Esto quiere decir que los y las profesoras deben ensefiar
con el ejemplo, propiciando el didlogo intercultural y usando la lengua originaria

desde inicial; ya que la interculturalidad es uno de los enfoques.

Si los y las docentes deben desarrollar las competencias linglisticas con el ejemplo,
se entiende que deben dominarlas en niveles aceptables. No obstante, no se
menciona que deba ser un especialista en ensefianza en lengua originaria, como si

sucede en el caso del inglés.

los enfoques transversales se impregnan en las competencias que se busca que los
estudiantes desarrollen; orientan en todo momento el trabajo pedagdgico en el aula
e imprimen caracteristicas a los diversos procesos educativos. (Ministerio de

Educacidn, 2017a, p. 19)

* Para el caso de IL.EE. bilingiies se trabaja a partir de su lengua materna y el
castellano como segunda lengua a nivel oral a partir de los 5 afios. (Ministerio de

Educacion, 2017a, p. 164)
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¢ Como desarrolla el curriculo la ensefianza de la lengua originaria?

En primer lugar, ningun enfoque transversal se refiere al uso de la lengua originaria.
Sélo se menciona el enfoque intercultural, el cual se entiende como un proceso de
convivencia, intercambio y dialogo entre culturas; pero no a partir del uso de la

lengua originaria, sino de una lengua franca como el espafiol.

Este aprendizaje [educacidn bilingle] es para aquellos estudiantes que tienen como
lengua materna una de las 47 lenguas originarias o lengua de sefias, y que aprenden

el castellano como segunda lengua. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 15)

Cuando se usa la lengua originaria, su ensefianza esté restringida a las comunidades
que las tienen como lengua materna. Los docentes y todo el contexto educativo
deben demostrar conductas en las que se usen estas lenguas. Debido al enfoque por
competencias, la ensefianza de la lengua originaria se subdivide en dos dimensiones

complementarias.

Por un lado, los estudiantes deben poder usar su lengua materna para exigir sus
derechos. Esta debe ser utilizada para la comunicacion y como un derecho de
respeto a la individualidad del nifio. Por otro lado, los estudiantes deben ser
conscientes de qué tanto estan aprendiendo de su lengua materna, la cual debe ser
usada para resolver distintas situaciones problematicas mediante su conocimiento

junto con otros saberes.

Parte por reconocer a los estudiantes como sujetos de derechos y no como objetos
de cuidado, es decir, como personas con capacidad de defender y exigir sus

derechos legalmente reconocidos. (p. 20)
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Tabla 4

Relacion entre las competencias 7, 8, 9 y sus capacidades reconocidas en el

Curriculo Nacional

N.©  Competencias

Capacidades

Se comunica
7  oralmente en su

lengua materna

*Obtiene informacion de textos orales

*Infiere e interpreta informacion de textos orales

*Adecua, organiza y desarrolla las ideas de forma coherente y cohesionada

+Utiliza recursos no verbales y paraverbales de forma estratégica

eInteracttia estratégicamente con distintos interlocutores

*Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto oral

Lee diversos
tipos de textos
escritos en su

lengua materna

*Obtiene informacion del texto escrito

*Infiere e interpreta informacion del texto

*Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto escrito

9 Escribe
diversos tipos
de textos en

lengua materna

*Adecua el texto a la situacion comunicativa

*Organiza y desarrolla las ideas de forma coherente y cohesionada

+Utiliza convenciones del lenguaje escrito de forma pertinente

*Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto escrito

Este cuadro muestra las tres competencias mas relevantes en torno a la lectura y escritura en lengua

materna. Adaptado del Ministerio de Educacion, 2017a, p. 31.

El estudiante debe utilizar su lengua materna como medio de interaccion entre él,

el texto y contexto para construir el sentido. Las competencias de esta lengua son
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hablar, leer y escribir; y estan clasificadas en grados de complejidad (estandares)
de acuerdo con los ciclos. Se parte del reconocimiento de que cada alumno y alumna
estan en un nivel distinto de la competencia y siempre se busca que suban al

siguiente nivel.

[Los estandares] Son descripciones del desarrollo de la competencia en niveles de
creciente complejidad, desde el inicio hasta el fin de la Educacién Bésica, de
acuerdo a la secuencia que sigue la mayoria de estudiantes que progresan en una

competencia determinada. (Ministerio de Educacién, 2017a, p. 36)

Se utiliza el espafiol como un «molde» para el desarrollo de la lengua materna. Esto
se evidencia cuando se presume que el acceso y desarrollo letrado en lengua
originaria es la misma que en castellano. ¢Existe un vocabulario especializado en
lengua originaria? ;Existe tradicidn escrita en lengua originaria? Se hace mencion
a la necesidad de la especializacion del docente en el caso del inglés, pero no en
lenguas originarias. Esta situacion se mantendra hasta que el MINEDU elabore las

normas especificas para ensefianza de lenguas originarias.

En el caso de las instituciones educativas bilingles en la Educacién Primaria, en
las que se ensefia la lengua originaria como lengua materna y el castellano como
segunda lengua, considerar ambas areas como parte de la distribucion del tiempo
semanal. El referente para la ensefianza de las lenguas originarias es el area de
Comunicacion (castellano como lengua materna) hasta que se culmine la
elaboracién de documentos curriculares para la ensefianza y el aprendizaje de

lenguas originarias. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 165)

La lengua materna es una necesidad individual y sociocultural de los estudiantes, y

su aprendizaje debe ser analizado reflexivamente con la compafiia del docente
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mediante la articulacion e integracion en las diferentes areas. Debe ser el vehiculo
de comunicacion en instituciones educativas bilingues. Es decir, el nifio debe estar

expuesto al uso de su lengua materna en diferentes niveles.

La Educacién Basica es la primera etapa en el sistema educativo peruano. Esta
destinada a favorecer el desarrollo integral del estudiante y el despliegue de sus
competencias para actuar adecuada y eficazmente en los diversos d&mbitos de la
sociedad. La Educacién Basica es obligatoria y gratuita cuando la imparte el
Estado. Satisface las necesidades de aprendizaje de nifios, adolescentes, jovenes y
adultos, considerando las caracteristicas individuales y socioculturales de los

estudiantes. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 159)

Tanto lengua originaria como castellano tendran horas diferenciadas de acuerdo con
los ciclos. Las horas de libre disponibilidad se distribuyen de acuerdo con el criterio

del colegio sin preferencia por ningun area.

¢ Cuales son los métodos que deben utilizar los docentes en la ensefianza de la

lecturay escritura?

Existe un explicito rechazo a la forma tradicional de educar concebida como
adquisicion de conocimientos. Por ello, el Estado peruano impone orientaciones
sobre la metodologia acorde a la teoria socioconstructivista de la educacién, la cual
reconoce que el conocimiento es una construccion personal debido a la interaccion
social: (i) partir de situaciones significativas, (ii) generar interés y disposicion como
condicion para el aprendizaje, (iii) aprender haciendo, (iv) partir de los saberes
previos, (v) construir el nuevo conocimiento, (vi) aprender del error o el error

constructivo, (vii) generar el conflicto cognitivo, (viii) mediar el progreso de los
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estudiantes de un nivel de aprendizaje a otro superior, (ix) promover el trabajo
cooperativo y (x) promover el pensamiento complejo. Todo implica que el docente
debe generar un vinculo socioafectivo con los estudiantes. Por lo tanto, la ensefianza
de la lectura 'y escritura debe ir acorde a los enfoques transversales, los cuales deben

ser evidenciados.

En nuestros dias, la tarea de educar enfrenta nuevos desafios. La lectura y la
escritura siguen siendo importantes, pero los criterios para determinar que una
persona es alfabeta van mas alla de comprobar que lee y escribe. (Ministerio de

Educacion, 2017a, p. 11)

Ensefiar sobre la base de las individualidades permite reconocer que cada alumno y
alumna esta en un nivel distinto de la competencia (estandar de aprendizaje), pero

siempre enfocandose en que mejore.

Debe haber dialogo entre culturas, pero la lectura y escritura en lengua originaria
toman como referente al castellano, e incluso se propone que su ensefianza utilice
las TIC. Asi mismo, se propone que el aprendizaje de la lecturay escritura se trabaje
integralmente con las otras areas. En Inicial, la cantidad de horas las programa la
institucion educativa de acuerdo con las caracteristicas de nifios y nifias; mientras
que, en Primaria, se distribuyen de acuerdo con las necesidades de aprendizaje

segun los ciclos.

La escritura es un proceso amplio que debe ensefiarse tomando en cuenta
dimensiones pragmaticas. Su evaluacion es parte del proceso de ensefianza-
aprendizaje antes, durante y después. Posee un caracter formativo, integral y

continuo en torno a los estandares de aprendizaje. Evaluar permite generar
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autonomia y consciencia en estudiantes sobre el proceso; y a los y las docentes,

reflexionar y modificar sus metodologias.

Las capacidades se evalian en conjunto, por lo que los instrumentos deben
funcionar de igual forma. Estos evaltian, recogen evidencia observable y deben ser
diversos. Por un lado, los y las estudiantes deben saber explicitamente qué se espera
de ellos, lo cual se consigue compartiéndoles los instrumentos de evaluacion; esto

les permitira modificar sus acciones: ser autbnomos en el proceso.

Por otro lado, con las evidencias recogidas, los docentes deben realizar
descripciones de lo que es capaz de hacer el estudiante y compararlas con el
estandar esperado de acuerdo al ciclo. Retroalimentar es explicitar al estudiante el
logro que alcanzo y ofrecerle vias de solucion tomando en cuenta las caracteristicas
particulares de ellos mismos. No debe quedar ningun criterio con menor desarrollo,

porque esto no permitird avanzar al estudiante.

[...] laevaluacidn es un proceso permanente de comunicacion y reflexion sobre los
resultados de los aprendizajes de los estudiantes. Este proceso se considera
formativo, integral y continuo, y busca identificar los avances, dificultades y logros
de los estudiantes con el fin de brindarles el apoyo pedagdgico que necesiten para

mejorar. [...]

En el Curriculo Nacional de la Educacién Bésica se plantea para la evaluacion de

los aprendizajes el enfoque formativo. (Ministerio de Educacion, 2017a, p. 177)
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4.2. Estamento segundo: investigaciones independientes

4.2.1. ¢Cuales son las normas relacionadas a la EIB que el docente implementa

en su préctica pedagdgica?

Las politicas educativas en favor de la EIB no son lo suficientemente claras ni estan
extendidas aun cuando sus beneficios han sido comprobados (Ferrer, 2007).
Muchas escuelas estan, legalmente, reconocidas como EIB. Sin embargo, la
implementacion de estas politicas, hasta el 2017, no se han cumplido (Alegre,
Espinoza y Espinoza, 2017). Esta situacion se debe a un conjunto de factores que
van desde lo administrativo hasta la formacion profesional (Alegre, Espinoza y

Espinoza, 2017; Ledn, H., 2016).

Los curriculos nacionales son documentos oficiales que poseen aspectos generales
sobre el quehacer educativo en el Per(. Sin embargo, la realidad muestra que poseen
una caracteristica homogeneizante con contenidos, muchas veces, ajenos a la

realidad sociocultural de la localidad (Huaccaicachacc, 2019).

Estos documentos normativos deben seguir todo un proceso de especificacion a la
realidad sociocultural y linguistica de donde se van a aplicar. Este proceso pasa por
la elaboracién de documentos en diferentes niveles (gobiernos regionales,
gobiernos locales e instituciones educativas). Es el ultimo nivel el que requiere que
los y las docentes complementen los curriculos con informacion especifica
recopilada de la realidad socioeducativa de la que son parte (Ferrer, 2007). Es decir,
la labor docente EIB requiere un caracter de investigador. Sin embargo, este proceso
de diversificacién va viéndose agravado en los niveles mas especificos de

modificacion (Defensoria del Pueblo, 2016).

105



Amable y Chambi (2016) compararon la elaboracion de los documentos que
modifican el curriculo nacional a realidades especificas. En los niveles intermedios,
hallaron que no se habia desarrollado la diversificacion curricular en el nivel
regional y provincial. El problema se agravaba cuando se elaboraban los Proyectos
Educativos Institucionales (PEI). Las instituciones publico-privadas como Fe y
Alegria seguian la coherencia del proceso de aplicacion del curriculo. Sin embargo,
instituciones dependientes del MINEDU no elaboraron un adecuado PEI que sea
cohesionado y coherente con el curriculo nacional y sus modificaciones regionales.
Esta diferencia se debe, segin los autores, en gran medida a la planificacion
institucional y cooperacion con otras instituciones como las ONG. A pesar de esta
diferencia, el proceso de diversificacion sigue siendo problemaético para ambos

grupos.

Otros factores también van a repercutir en la correcta elaboracion y aplicacion de
la diversificacion curricular. EIl Pratec (2008) ha registrado una actitud docente en
contra de la elaboracion de documentos pedagdgicos que contemplen los aspectos
culturales de la comunidad. Uno de los motivos para que esto suceda es la
incertidumbre administrativa radicada en el MINEDU. Por ejemplo, la Defensoria
del Pueblo (2016) habia sefialado que, hasta antes del 2012, la normativa del
MINEDU no permitia a los y las docentes realizar una planificacion adecuada; pues
habia incertidumbre del marco normativo vigente parcialmente, ademas de la
desconexidén con otros documentos oficiales. Todo esto ha generado problemas para
elaborar las programaciones curriculares. Esta situacidn recién podria superarse con
la aprobacion del CN de 2016. No obstante, Yucra (2012) concluye en que la actitud

docente (63.3 %) hacia el proceso de diversificacion es adecuada y que, en la
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practica, gran cantidad de ellos ha elaborado su estructura curricular diversificada;
pero diferentes condiciones no permiten que este proceso se lleve a cabo

satisfactoriamente.

Estos problemas van a repercutir en la correcta aplicacion del enfoque intercultural
y bilingie en el proceso de ensefianza-aprendizaje de nifios y nifias; y, por ende, en
el desarrollo de las competencias linguisticas. Asi mismo, generaran la erosion de

la lengua de la comunidad (Santisteban, Vasquez, Moya y Céceres, 2008).

A pesar de los problemas hallados, se han elaborado guias docentes parciales
enfocadas en &reas claves para el proceso educativo: Comunicacion y Matematica.
En cuanto a la EIB, no es sino hasta julio de 2013 que se ha publicado la propuesta

pedagogica Hacia una educacion intercultural bilingtie de calidad.

Una situacion similar, aunque méas grave, sucede en zonas urbanas del pais. Tal
como mencionan Santisteban, Vasquez, Moya y Caceres (2008), los colegios
urbanos no toman en cuenta aplicar la EIB. Si bien ha habido un aumento de este
tipo de escuelas, la gran mayoria pertenece a zonas rurales. Julca (2000), por
ejemplo, afirma que, en Huaraz, de las 21 escuelas en las que se aplicaba la EIB
para el 2000, s6lo una estaba ubicada en la zona urbana. En el caso de las escuelas
que si la desarrollaban, de acuerdo con la programacion curricular, el uso del
guechua iba reduciéndose conforme se avanzaba de grado (Zavala, 2002). No
obstante, Zavala, Mujica, Cérdova, y Ardito (2014) hallaron que, en Andahuaylas,
para el 2011, se estaban experimentando practicas de educacion bilingiie quechua

en zonas urbanas.
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Existe también un desfase entre el reconocimiento como institucion EIB y la
aplicacion de esta politica educativa, es decir, entre el curriculo oficial y la préctica
docente (Vésquez, 2008). La normatividad del afio 2000 no se aplico
adecuadamente en las escuelas que estaban descritas como EIB. Por ello, la
institucion educativa de Acovichay no mostrd un plan educativo consistente con la
ensefianza del quechua. Los y las docentes que aplicaban la EIB poseian un
conocimiento vago o nulo sobre ésta, por lo que la ensefianza de y en quechua no
estaba contemplada (Julca, 2002). En el caso de Huaraz, para el 2016, no todas las
instituciones educativas contempladas como EIB aplicaron el enfoque bilingie ni,
mucho menos, el intercultural en sus sesiones de clase; y, cuando lo hacian, esta
accion no estaba planificada y se realizaba en los Gltimos meses del afio escolar:
noviembre y diciembre, luego de la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) que

toma el MINEDU (Nivin, 2017).

El Ministerio de Educacion (2017b) también ha recopilado informacion, durante el
2015, sobre la valoracion de la elaboracion de las programaciones de clase, por
parte de los y las docentes, la participacion de los sabios y el uso de la lengua
originaria. Fueron muy pocos los que consideraban estos elementos como
relevantes para conseguir los logros deseados. Por ejemplo, Rengifo (2008b) sefiala
que la poblacion habia sido convocada por las instituciones educativas s6lo como
mano de obra para actividades a inicios y fin de afio. Es decir, la comunidad en la
que estaba insertada la escuela no participd de la elaboracion de la diversificacion
curricular. Estos datos evidenciaron que esta situacion no habia sido superada en
diez afios, pues para 2007 el Ministerio de Educacion (2007) ya habia hallado que

una préactica pedagdgica que no tomara en consideracién a la comunidad en la
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elaboracion de los PEI podia generar conflictos. Esto es asi cuando se desarrolla la
ensefianza del quechua, pero los padres y madres exigen el uso sélo del castellano.

Todo esto, evidentemente, va a repercutir en una metodologia inadecuada de la EIB.

El Ministerio de Educacién (2017b) ha reconocido que la planificacion de la
institucion educativa tiene consecuencias en el desarrollo de las précticas docentes
toda vez que la aplicacion del enfoque EIB requiere un oportuno conocimiento de
la realidad sociopsicolinguistica. Una de las tantas consecuencias, por ejemplo, es
el uso adecuado de materiales educativos elaborados por el MINEDU. Para que se
conozca la realidad educativa, es necesario recopilar informacion. Oxa menciona
que, en el caso en que los y las docentes aporten informacion de la cultura andina,
este proceso se realiza desde la perspectiva occidental; pues las «formas especificas
de la cultura educativa andina no aparecen nitidamente en las fuentes de la

diversificacion curricular» (2008, p. 37).

El diagnéstico es tan importante, que puede repercutir, incluso, en el uso de
materiales educativos. Por ello, si la escuela no realiza un diagndstico oportuno y
correcto del estado sociopsicolinguistico, los materiales no van a ser pertinentes
para losy las alumnas. Asi mismo, la elaboracién inadecuada de las programaciones
de clase va a limitar el adecuado aprendizaje de la lengua originaria cuando, por
ejemplo, los materiales como cuadernos de trabajo no estan contemplados. La poca
o nula planificacion tiene como consecuencia que la actividad pedagdgica se
desarrolle a la deriva, situacion evidente en el proceso de evaluacion (Ministerio de
Educacién, 2017b). Por ejemplo, Yana y Gutiérrez (2011) reportan que en la

institucion educativa en la que intervinieron fue necesario la incorporacion del
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quechua como L2 luego de haber realizado un test psicolinguistico, de acuerdo al

DCN del 2005.

Asi mismo, se ha hallado que la planificacion también esta relacionada con las
competencias linguisticas de los y las docentes. Si éstos no dominan la lengua, no
planificaran su ensefianza ni, mucho menos, utilizaran los materiales EIB. Esta
situacion ya habia sido advertida por Julca (2000) cuando él mencionaba que no se
respetaban las normas sobre el uso del quechua como lengua de ensefianza. Uno de

los motivos era el estado de competencia de uso de los y las docentes.

Una solucidon para superar los problemas generados por el curriculo es la
elaboracion de curriculos propios que tomen en cuenta las formas de aprender y
ensefiar, la cosmovision, lenguas y expectativa de educaciéon de los pueblos. El
proceso inverso (curriculo desde la cultura hegemdnica occidental hacia la
diversificacion indigena) no ha dado resultados (Vigil, 2008). Zavala y Gavina
(2003) indican que la politica, para el afio 2003, se restringia al uso del quechua
como instrumento educativo; pero no tomaba la interculturalidad como elemento
mas amplio que englobara a la lengua. En esta linea, el Pratec (2004) propuso, en
2004, la aplicacion de areas separadas para las dos culturas, tal como se muestra en

la tabla 5.

Tabla 5

Relacion entre areas escolares desde las culturas andina y occidental

Cultura Andina Cultura Moderna
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1) Uyway ( crianza) : Comunicacion integral

2) Yupay (contar) : Légico matemaético
3) Ayllu (familia amplia) : Personal Social

4) Pachamama (Madre Tierra) : Ciencia y ambiente
5) Ifiy (creer en las deidades) : Formacioén religiosa.

Aqui se muestra la relacién entre las areas que corresponderian con una educacién partida desde la
culturaandinay las de la cultura occidental tradicional. Tomado de Una escuela amable con el saber

local, Pratec, 2004, p. 127.

Esta propuesta afiade la separacion por dias la puesta en practica del curriculo

andino (lunes, martes y miércoles) y el moderno (jueves y viernes).

Sin embargo, cabe sefialar que hay realidades en las que si se ha aplicado la
diversificacion curricular de manera coherente hasta el Gltimo nivel: la practica
docente (Moina, 2019; Leon, E, 2014). Ledn, E. (2014) ha hallado evidencia de la
recopilacion de préacticas ancestrales como la minka y el ayni en el PEI de una
institucion educativa. El autor menciona que la inclusion de la cultura en el
curriculo pasa por un proceso en el que necesariamente debe involucrarse a las
familias para reconocer cuales son sus practicas socioproductivas, asi como la

jerarquia social reconocida entre ellas, es decir, el valor de los yachaq.

A nivel institucional, la planificacion afecta el correcto desempefio de la aplicacion
de la EIB. Esto es asi, porque existe un desface entre los niveles de Primaria y
Secundaria que va a repercutir en la ensefianza del quechua como L2. Moina (2019)

indica que las horas de quechua se deben reducir conforme se avanza de grado en
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Primaria, puesto que los y las estudiantes requieren dominar el espafiol para poder

insertarse en la Secundaria toda vez que en este nivel no se aplica la EIB.

Finalmente, Flores (2020) ha revelado otra situacion bastante ignorada en cuanto a
la educacion EIB: los contextos trilinglies. La autora ejemplifica la situacion de las
sociedades en las que se habla castellano, quechua y aimara. Esta situacion

intercultural no ha sido abordada por otras investigaciones.

1. ¢Como desarrolla la EIB el docente a través de la ensefianza de la lectura

y escritura?

La concepcion de la EIB, por parte de los y las docentes, se relaciona con una idea
limitada en la dicotomia ciudad/campo (Alegre, Espinoza, y Espinoza, 2017; Julca,
2000); asi como de sus prejuicios: que el quechua interferira en el aprendizaje del
castellano y que la cultura se mantendra siempre que los nifios y nifias sepan
«alguito» de esta lengua (Moina, 2017). No se ha pensado de manera conjunta al
pais, por lo que la aplicacién de la EIB estd enfocada para un grupo social
especifico: los rurales, pobres, indigenas (Zavala y Gavina, 2003; Baldeon, 2018).
La EIB ha sido concebida como un enfoque educativo reducido a la escuela rural
antes que una herramienta politica critica que permita una autonomia de quienes

seran sus usuarios (Zavala y Gavina, 2003).

Entre 2014 y 2016, se recogié informacion que revelaba que muchos docentes y
directores no conocian en qué consiste el enfoque EIB. De 14 docentes cuestionados
sobre el uso del componente cultural en clase, 11 respondieron que si lo
contemplaban. No obstante, las respuestas sobre cémo lo hacian fueron diversas

(Defensoria del Pueblo, 2016). Por ejemplo, en la ciudad de Yungay, durante el
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2016, los y las docentes no estaban formados ni tenian capacitacion en EIB, por lo
que primaron sus prejuicios (Alegre, Espinoza y Espinoza, 2017). Igual realidad ya
habia sido recogida por Julca en el 2000 en su investigacion en la ciudad de Huaraz

(Julca, 2000).

Otra percepciodn sobre la EIB es su valor académico, pues se la considera vehiculo
que permite transitar de lo andino hacia lo moderno en un viaje sin retorno (Pratec,
2004). Yael Ministerio de Educacion habia registrado esta caracteristica entre 1999
y 2001. Asi mismo, reconocio que los y las docentes conciben la EIB como una via
util para desarrollar adecuadamente el castellano en zonas rurales (2002). Los
docentes utilizan el quechua para reforzar los aprendizajes del castellano (Zavala y
Gavina, 2003; Yucra, 2012). La cultura se reduce a su valor como conocimientos
previos que poseen los nifios y nifias (Rengifo, 2008% Moina, 2019). Dicho
conocimiento va a ser Util para desarrollar el contenido occidental y que el quechua
va a ser vehiculo de comprension (Pratec, 2004). Por ejemplo, se reportd que, en
2007 en Cusco, se intentd incorporar la lengua y cultura en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, fueron utilizadas de una forma instrumental, hasta por lo
menos el 2016, que permitiera una mejor adquisicion de los conocimientos
occidentales (Zavala, 2002; Santisteban, Vasquez, Moya y Céceres, 2008;

Defensoria del Pueblo, 2016; Moina, 2019).

Trabajar la EIB implica desarrollar dos componentes: la culturay la lengua. A pesar
de que ambos estan estrechamente ligados, una errénea conceptualizacion de ellos
ha generado que se traten como elementos discretos. Por un lado, existen

situaciones en las que no se trabaja ninguno de los dos. La nula planificacién
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acompariada de un desconocimiento concreto del enfoque intercultural y bilingte
lleva a que se mantengan précticas pedagdgicas en las que no se hace uso de la
lengua originaria aun cuando ésta es la via de comunicacion de los y las estudiantes
(Ministerio de Educacion, 2017b). Por otro lado, en los casos en los que si se aplica
—Dbien que mal— una préctica EIB, la lengua recibe un mayor desarrollo, mientras
que la cultura queda relegada a una objetivizacion de aquello que sirve para

aprender lo occidental (Oxa, 2008).

En primer lugar, hay evidencia de que se ha asumido el aprendizaje del quechua
como sindnimo de la aplicacion de la interculturalidad (Julca, 2000; Ministerio de
Educacion, 2002); por lo que su ensefianza ha tenido como objetivo el desarrollo de
un sentimiento de identidad a la cultura a la que se pertenece (Zavala, 2002).
Cuando la EIB quechua se reduce al uso de la lengua, se limita su aprendizaje a la
traduccion de lo occidental (Zavala y Gavina, 2003), practica que se ha mantenido
por varios afios. En situaciones mas extremas, se fuerza una traduccién de términos
castellanos que no tienen ninguna relacion con la cultura de la comunidad. Ejemplo
de esto se evidencio en Huancavelica, Apurimac, Ayacucho y Cusco antes de 2009.
En estas regiones, las clases fueron, basicamente, de traduccién de expresiones
occidentales al quechua tales como feliz cumplearios; lo cual es un despropdsito
toda vez que no era comun ese tipo de saludos en la comunidad (Zufiga, s. f.). En
otros casos, aun cuando las instituciones educativas no afirmen aplicar la EIB,
utilizan el quechua como lengua de entendimiento (Zufiga, Sdnchez y Zacharias,
2000; Nivin, 2017). El quechua es empleado como un elemento pedagdgico de
traduccion quechua-espafiol y espafiol-quechua con el fin de comprender la clase.

Esta practica se ha desarrollado aun cuando se ha tenido capacion en EIB
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(Ministerio de Educacién, 2002) o cuando hay poca o nula programacion de clases

(Ministerio de Educacién, 2007).

Asi mismo, la ensefianza del quechua se restringe al &rea de Comunicacion, por lo
que se limita a desarrollar temas especificos y no transversales (Julca, 2000). La
escritura no ha respondido, a lo largo de los afios, a una necesidad real de
comunicacion que respete la forma en que las comunidades lo hacen en la realidad
(Zavala, 2002; Pereda, 2014). En las sociedades andinas, la escritura cumple un rol
diferente al de las occidentales. Sin embargo, en la escuela, la forma de ensefiarla
es una copia de lo occidental. Esto quiere decir que la escuela no sélo debe ensefiar
a escribir, sino a entender como sirve la escritura en determinada sociedad para, a

partir de ello, generar los momentos necesarios para su desarrollo (Rengifo, 2008a).

Un ejemplo de la occidentalizacion de la escritura en comunidades andinas es la
ensefianza de cuentos, los cuales no son mas que textos desprovistos de toda
relacién con la sociedad en la que se utilizan, aun cuando en la cultura andina los
relatos se entremezclan con quienes los producen y oyen. Es decir, no hay una
separacion entre cuento-lector. Se entiende, entonces, que los cuentos no son
empleados como elementos complejos que reflejen una manera propia de entender
y estructurar el mundo andino (Pratec, 2004; Santisteban, Vasquez, Moya y
Céceres, 2008; Achic y Gutierrez, 2013; Pereda, 2014). Esto quiere decir que los
textos se producen a partir de temas relacionados a la realidad cultural, pero no
trascienden mas alla (Pratec, 2008); por lo que una forma adecuada de emplear los
relatos andinos requerira una epistemologia propia que dirija la accion docente para

la lectura y escritura (Oxa, 2008).
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En general, las tradiciones orales como, por ejemplo, cuentos, canciones y
adivinanzas son utilizadas como motivadores para generar atencion y socializacion
en los y las estudiantes (Zavala, 2002; Achic y Gutierrez, 2013; Pereda, 2014;

Baldeon, 2018; Huaccaicachacc, 2019).

El enfoque intercultural cuando esta desvinculado de una practica escrita critica
tiene consecuencias en la concepcion de los y las estudiantes en cuanto a la
valoracion de su propia cultura. Por ello, la nociéon docente de que «hay que»
desarrollar una tradicién escrita en las comunidades quechuas (sin comprender que
tradicionalmente son orales) es, evidentemente, una imposicion de las practicas
letradas que transgreden una estructura social para implementar una hegemonica
(Oxa, 2008). Por ello, la epistemologia presente en los libros en quechua representa
una copia de como concibe la occidentalidad la realidad: una representacion
objetiva del mundo en el que la persona se separa de su entorno para conocerlo y

analizarlo (Rengifo, 2008a).

En la comunidad de Umaca, entre 1995 y 2001, la interculturalidad no ha devenido
en una nueva pedagogia que permita desarrollar una forma de escritura propia que
responda a una necesidad social especifica, pues «las préacticas letradas
hegemonicas de la escuela ain se conservan inalteradas» (Zavala, 2002, p. 68). Diez
afios después, en Cusco, se ha recogido datos que confirman estas apreciaciones.
Se evidenci6 un docente que ensefia utilizando el quechua, pero aplica la misma
metodologia occidental de interrogacién del texto desde una separacion entre el
lector y lo que se lee mediante, por ejemplo, la abstraccion y el uso de las respuestas

de opcién maltiple (Zavala, 2012).
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Una de las consecuencias de esto es el énfasis de la ensefianza de una perspectiva
gramatical de la lengua en desmedro de la interculturalidad (Vigil, 2008). En otros
términos, el componente intercultural no ha sido integrado en el linguistico, por lo
que la lengua sigue analizandose y estudiandose por si misma. Tan arraigada esta
esta idea que algunos docentes comentan que la lengua se rige por normas de una
institucion especializada (Vigil, Janampa, Patriau y Zariquiey, citados por Vigil,

2008).

Sin embargo, esta situacion se ha venido cambiando paulatinamente, pues ya
existen docentes que cuestionan estos paradigmas colonizadores (Rengifo, 2008b).
Esté el caso de otro docente que emplea una préctica diferente, pues concibe el texto
como el mensaje producto de la intencion de un autor. Por ello, siempre coloca el
nombre de la fuente (persona, institucion, etc.). En ese sentido, la relacién lector-
texto se aproxima mas a un didlogo, estructura propia de la comunicacion quechua,
la cual es empleada en el proceso de comprension por el docente. Por ejemplo, no
se pide que los nifios y nifias den informacidn literal de un escrito; sino que aporten
informacidn a partir de sus propias experiencias. Asi mismo, el docente apela a
como es que otros miembros de la comunidad, como los padres y madres,
responderian a una pregunta. Incluso, la estructura gramatical es relevante, pues el
docente formula una pregunta con un nosotros inclusivo, lo que refiere a que tanto
estudiantes como docente son parte de una comunidad cohesionada. Todo esto
quiere decir que la concepcidn del maestro de lo que implica la lectura esta dotada
desde una mirada andina (Zavala, 2012). Otro caso es el de una maestra que ensefia
el abecedario. Uno de sus alumnos, para poder comprender el concepto de letra,

requeria tener un contacto real con ella: usar sus sentidos para poder comprender lo
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que era aquello que se le estaba ensefiando. Esta alternativa que hallé la docente
para la ensefianza del alfabeto contrasta con la forma tradicional del proceso de
ensefianza-aprendizaje en el que el conocimiento es un conjunto de abstracciones
separadas del ser humano a modo de objeto que puede —y debe— ser conocido

(Pratec, 2008).

En segundo lugar, la cultura, en las escuelas EIB, es desarrollada minoritariamente
(Ministerio de Educacién, 2017b) o no es tomada en cuenta para generar una
pedagogia que responda a las practicas tradicionales de aprendizaje en las
sociedades andinas (Ministerio de Educacién, 2002; Zavala, 2002; Rengifo, 2008a;
Pereda, 2014). Por eso, cuando se trabaja, es tratada como simple contenido o topico
para desarrollar temas academicos en un espacio cerrado como lo es el salon de
clase (Ministerio de Educacion, 2002; Pratec, 2004). ElI componente cultural
implica una bateria de elementos que se interrelacionan entre si en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Los que se han evidenciado son (i) las actividades

comunales, (ii) el rol de la familia y (iii) la relacion docente-comunidad.

(i) Si bien es importante que las practicas pedagogicas tomen como punto de
referencia el contexto sociocultural de la comunidad, este contexto no es estatico,
sino que, por el contrario, es dindmico y cambiante. Por ello, se debe explorar
constantemente la comunidad para conocer los cambios (Fundacion HoPe, 2010).
Existe un conjunto de instrumentos que guian la practica docente en el desarrollo
de la cultura: necesidades, problemas y calendario agrofestivo comunales, ademas

del curriculo oficial (Ledn, E., 2014). De éstos, el calendario es el eje central. Los
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calendarios agrofestivos y rituales comunales toman en consideracion la presencia

de los yachaq ‘sabios comunales’ (Yana y Gutiérrez, 2011; Huaccaicachacc, 2019).

La aplicacion de la cultura se ha desarrollado desde una mirada decorativa (Yucra,
2012) y hasta folclérica de, por ejemplo, las practicas rituales (Pratec, 2008). En el
peor de los casos, las expresiones culturales podian ser asumidas punitivamente
como castigos positivos (Ministerio de Educacion, 2002; Zavala, 2002; Pratec,

2008).

Frente a la separacion entre escuela y la estructura social de la comunidad en el
quehacer del proceso educativo, se han desarrollado alternativas que rompan con
esa disociacion. El desarrollo de la lectura y escritura se trabajara a partir de
experiencias vividas (Huaccaicachacc, 2019; Yanay Gutiérrez, 2011), en las que el
componente cultural serd utilizado como experiencia de la que se extraeran
oportunidades para desarrollar aprendizajes de las areas curriculares (Ledn, E.,
2014). Son varias las propuestas relativamente recientes que han implementado esta
forma de ensefianza. En Cusco durante el 2008, se aplicaron sesiones en las que si
se partia de las labores comunales para luego llegar a la lectura y escritura. Por
ejemplo, se trabajo el Hampi hufiuy ‘recoleccion de hierbas’ dias previos a la
Semana Santa, en el que se realizaron rituales propios de la cultura local. De igual
forma, los y las estudiantes participaron en la fiesta del Cruz Velacuy y otras mas.
También hubo interrelacion con un yachaq de la comunidad de manera oral. Todas
las actividades tuvieron participacion de los miembros de la comunidad (Puente de
la Vega, 2011). En el 2013 en Cusco, también se aplico una propuesta que incluia

a padres y madres de la comunidad y a los yachaq. Es parte de esta pedagogia la
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insercion de los y las estudiantes en las actividades reales de la comunidad a modo
de talleres vivenciales, tales como la chacra, artesania, granja, etc. (Diaz y Pauccar,
2015). lgual situacion realizaron Ledn, H. en el 2013 (2015) en Ancash; Condori

(2018) en Arequipa durante el 2017, y Baldeon (2018) en 2017 en Ayacucho.

Sin embargo, es necesario que esta pedagogia no se limite a lo mero anecdético de
las actividades, pues la realizacion de éstas (contempladas en el calendario
agrofestivo y ritual) posee un valor muy importante para la comunidad. Por
ejemplo, précticas como el hallpakuy ‘masticado de coca’, hechas en Cusco entre

2012-2013, poseen un valor cultural relevante (Yanay Gutiérrez, 2011).

(i) La relacion padre y madre-escuela reproduce los patrones urbanos en los que
los padres se limitan a relaciones técnico-administrativas con el colegio, mas no
con el proceso de ensefianza-aprendizaje (Ministerio de Educacion, 2002). Entre
1999 y 2001 en Ancash, Ayacucho y Cusco, se recogi6 informacién sobre la labor
de padres y madres en el proceso educativo. Incluso en el 2007, estas situaciones se
repetian; aunque con menos frecuencia. Ellos eran asumidos s6lo como mano de
obra gratis (Ministerio de Educacion, 2002; Ministerio de Educacion, 2007;
Rengifo, 2008b; Oxa, 2008) o como una fuente de la que se podia extraer

informacidn, pero no como un agente educativo relevante (Oxa, 2008).

Dicha relacién se puede ejemplificar con varios casos registrados. Por ejemplo,
hasta antes de 2008, en Ancash, la practica docente habia seguido los patrones
occidentales de la pedagogia; por lo que la realidad comunal —y todo lo que
implica— terminaba siendo invisibilizada (Pratec, 2008). Otro caso es el de una

escuela de nivel Inicial en el que las docentes, en su practica pedagdgica, abordan
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la cultura s6lo como contenido, pues no involucran a ningdn miembro de la
comunidad (Fundacion HoPe, 2010). Asi mismo, entre el 2014 y 2016, sélo unos
cuantos docentes se referian a la intervencion de la comunidad en el proceso

educativo (Defensoria del Pueblo, 2016).

(iii) La relacion intercultural halla su punto de quiebre cuando los y las docentes no
son asumidas como miembros de la comunidad en la que estan ejerciendo su labor,
pues no son parte de las actividades colectivas. Esta relacion crea una distancia
entre la comunidad y la escuela, lo cual perjudica cualquier intento de aproximacion
de la préctica pedagdgica en, por ejemplo, el calendario agrofestivo (Ministerio de
Educacion, 2002). Por ello, la concepcion de la EIB como un proceso Unico y
complejo no es sencillo, pues involucra todo un camino por el que los y las docentes
deben transitar para comprender lo que significa una educacion con enfoque
intercultural. Por ejemplo, existen situaciones tan diversas como la realidad de
Puno, en la que se deben considerar tres culturas: occidental, quechua y aimara
(Yucra, 2012; Flores, 2020). Todo este problema se remonta a la formacion inicial
docente que, a largo plazo, tiene consecuencias graves como la erosion cultural de

la comunidad (Oxa, 2008).

Cuando el proceso de deconstruccién y autoafirmacion no se produce, sera dificil
para los y las maestras aplicar una adecuada EIB. En Andahuaylas, para el 2011,
para los y las docentes, el solo hecho de ensefiar quechua significo una
reconceptualizacidon de quiénes eran dentro de ese espacio occidental, la escuela
(Zavala, Mujica, Cordova y Ardito, 2014). De igual forma, las profesoras Rosa y

Nidia, en Cusco en el 2013, implementaron el componente cultural a partir de un
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proceso de deconstruccion personal y de integracion a la comunidad, aunque

reconocen que aun sigue inconcluso.

Por otro lado, son importantes los conceptos de intraculturalidad e
interculturalidad. En algunos casos, la educacion aplica uno de ambos. Zavala
(2002), en su investigacion en Umaca entre 1995 y 2001, hall6 que el tratamiento
de las lenguas era diferenciado para aspectos limitados a la cultura a la que
pertenecian. El castellano era usado para adquirir el conocimiento universal,
mientras que el quechua se limitaba al conocimiento local y de textos narrativos.
Amable y Chambi (2016) han reconocido que una escuela del distrito de Ccarhuayo,
en Cusco en el periodo 2012-2013, el curriculo se limitaba a la intraculturalidad. Es
decir, se desarrollaba la educacion desde una vision de la cultura aislada de su
relacion con otras. También registraron que, en las escuelas del distrito de
Ocongate, la educacion seguia siendo monocultural. No habia una planificacion
para el tratamiento de las lenguas ni de la cultura (Amable y Chambi, 2016). Otro
ejemplo de esta situacion es la registrada en el periodo 2011-2014 en Cusco

(Ampuero y Morveli, 2015).

En cuanto a lo intercultural, el término esta cargado —por lo menos a fines de la
década de los 90— de un caracter romantico que le otorga un purismo propio de un
pasado glorioso sin reconocer que las culturas estdn en constante interrelacion
(Zavala, 2002; Zavala y Gavina, 2003; Rengifo, 2008°). Asi mismo, el concepto de
interculturalidad es asumido por las autoridades escolares limitadamente en un
plano actitudinal, mas no cognitivo ni mucho menos politico; sino que se limita a

la lucha contra el racismo (Julca, 2000; Zavala, 2002).
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No obstante, existen casos en los que se evidencia una situacion distinta. Por
ejemplo, el Pratec (2004) sefiala que hay algunos casos de practicas pedagdgicas
que parten de las experiencias propias de los y las estudiantes para producir textos.
Una propuesta planteada fue la diversificacion de un curriculo EIB que contemple
competencias interculturales, pero que estén relacionadas a la norma curricular

oficial y se trabajaria en momentos separados. (\VVéase tabla 1.)

Asi mismo, Ledn, E. (2014) registr6 en Cusco que la profesora de la institucion que
investigd integra actividades que involucran competencias interculturales con
actividades de la realidad occidental, sin limitar este concepto a las grandes urbes
como Lima; sino a espacios urbanos en los que el castellano y las costumbres no
comunales tienen lugar. Afirma el investigador que la profesora Nadia pone en
practica la interculturalidad critica. Sin embargo, limita a un aspecto de lucha contra

la discriminacién racial las acciones pedagogicas realizadas.

2. ¢Cudles son los objetivos que logra el docente en torno a la EIB en lectura

y escritura en su practica pedagogica?

Los objetivos logrados por los y las docentes que han aplicado la EIB son variados.
Estos se pueden ordenar en dos grupos: positivos y negativos. Asi mismo, abarcan

diversos &mbitos como el social, cognitivo, actitudinal, académico y cultural.
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Tabla 6

Objetivos alcanzados por la educacion bésica regular en el periodo 2000-2021

Objetivos alcanzados

Ambitos
positivos negativos
Modificacion de las concepciones negativas acerca de la EIB por parte de padres y madres (Diaz y Pauccar, 2015; Z0figa, s. f.); Generacion de actitudes negativas por parte de los y las estudiantes: desinterés por escribir textos tipo carta por su complejidad (Zavala, 2002).
aungue con ciertas criticas (Amable y Chambi, 2016).
Desarrollo de nifios y nifias en personas de «doble corazén», pues se usa lengua quechua estandar sin relacion con la comunidad (Rengifo, 2008a; Pratec, 2008; Vasquez,
Interés y predisposicion de los miembros de la comunidad por leer, escribir y desarrollar progresivamente el quechua en espacios 2008); debido a la separacion entre lo que se escribe y quien lo hace: sentimiento de distancia e intimidacion hacia la escritura (Zavala, 2002). Sin embargo, este proceso
y momentos cotidianos (Yana y Gutiérrez, 2011). estéa en desarrollo; debido a que los textos escritos alin no han sido asumidos como elementos indispensables y vitales de las comunidades (Rengifo, 2008a).
Actitudinal Motivacién y agrado de nifios y nifias de participar en clase para producir textos claros (Ministerio de Educacion, 2002;

Fundacién HoPe, 2010; Puente de la Vega, 2011; Yana y Gutiérrez, 2011; Pereda, 2014; Amable y Chambi, 2016; Leén, H.,
2016).

Valoracién de informacion cultural de su comunidad por parte de estudiantes (Huaccaicachacc, 2019).

Seguridad en el uso del quechua y castellano (Ampuero y Morveli, 2015).
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Académico

Conocimiento de informacién cultural de la comunidad por parte de docentes (Huaccaicachacc, 2019).

Mejores resultados académicos en todas las areas con énfasis en Comunicacién (Nivin, 2017).

Obtencién de niveles de lectura y escritura estipulados en el curriculo oficial (Diaz y Pauccar, 2015; Defensoria del Pueblo,
2016; Amable y Chambi, 2016; Ledn, H., 2016; Nivin, 2017).

Con una metodologia que responda a las formas de comunicacion propias de la realidad cultural, generacion de estudiantes como
agentes activos en la formacion de conocimiento con pensamiento critico (Zavala, 2012).

Construccion de textos mas complejos con recursos gramaticales més variados y un desarrollo del tema més sofisticado (Pereda,
2014; Yana y Gutiérrez, 2011).

Imposibilidad de desarrollar integralmente las diferentes &reas en las que la lectura sea un vehiculo de formacién de nuevos saberes, competencias; y generacion de
receptores pasivos de informacion (Ministerio de Educacion, 2002; Zavala, 2012).

Término de la Primaria sin comprension de lo que se lee y produccién de textos con serios problemas de ortografia y redaccion; falta de competencia critica y resolucion
de problemas (Pratec, 2008).

Cognitivo

Desarrollo de habilidades cognitivas como la hipotetizacién (Fundacién HoPe, 2010). Una de ellas es la generacion de categorias
semanticas a partir de dialogos (Pereda, 2014). Por ejemplo, se ha desarrollado la creatividad (Ampuero y Morveli, 2015); por
lo que los dibujos se han vuelto sofisticados y complejos con informacién cultural (Leén, H., 2016).

Superacién de interferencias linglisticas (Yana y Gutiérrez, 2011).

Imposibilidad de aplicar estrategias de transferencia de lo aprendido en castellano al quechua (Julca, 2000).

Una ensefianza sin planificacion genera la transposicion de las estructuras gramaticales del quechua al castellano (Ministerio de Educacién, 2002).

Social

Desarrollo de relaciones sociocomunicativas en el salén de clase: mayores vias y momentos de comunicacion (Nivin, 2017).

Desarrollo de las competencias comunicativas orales y escritas (Yana y Guitérrez, 2011; Pereda, 2014; Diaz y Pauccar, 2015;
Huaccaicachacc, 2019; Puente de la Vega, 2011).

Uso del quechua como instrumento de comunicacion social y uso transversal en otras areas curriculares (Yana y Gutiérrez,
2011).

Desplazamiento linglistico del quechua en favor del castellano (Julca, 2000).
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Desarrollo de sentimiento de afirmacion cultural y lingistica, por evidencia de actitudes positivas a la educacién y sentimiento  Posicionamiento dentro de los parametros del conocimiento occidental de objetividad de la informacion (Pratec, 2004; Diaz y Pauccar, 2015).
de carifio hacia la cultura (Ministerio de Educacién, 2007; Yana y Guitérrez, 2011).

Desarrollo de un proceso de aculturacion cuando no se aplica la contextualizacion en lo intercultural (Pratec, 2008), asi como la erosién de la comprension del mundo
propia de la comunidad (Oxa, 2008).

Cultural

No se ha logrado que la escritura tenga un propésito cultural que responda a las necesidades de comunicacion, pues llega a ser desarrollada como un fin en si mismo
(Zavala, 2002; Pereda, 2014).

El enfoque intercultural cuando esté desvinculado de una practica escrita acritica tiene consecuencias en la concepcion de los y las estudiantes en cuanto a la valoracién
de su propia cultura (Rengifo, 2008a).

En esta tabla se registran los logros alcanzados durante el periodo 2000-2021 de la EIB en lengua quechua. Asi mismo, se realiza una comparacién entre los positivos
Y negativos.
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3. ¢Cual es el enfoque que desarrolla el docente a través de su practica

pedagbgica en cuanto a la lectura y escritura?

Los enfoques tienen estrecha relacion con la concepcién de lo que es el lenguaje,
sus dimensiones y usos; por lo que, a partir de este reconocimiento, es que se

aplicardn metodologias especificas en la practica docente.

En primer lugar, una de las dimensiones del lenguaje que no ha sido abordada
adecuadamente en los enfoques es la oralidad. A ella se la concibe como un
elemento separado y ajeno a la escritura a pesar de que tiene estrecha relacion con
las formas propias de desarrollo de las culturas andinas (Zavala, 2002; Rengifo,
2008a). Se ha registrado el caso de un docente que le negé la posibilidad de expresar
verbalmente y en términos propios el contenido del texto a un estudiante, porque
éste no repetia lo que decia el texto. Esto quiere decir que el texto es asumido como
una entidad superior e inmodificable. El paso de lo oral a lo escrito llega a ser
sumamente disruptivo en la ensefianza del quechua, porque se violenta la estructura
textual de este idioma. Esto genera consecuencias negativas, pues la practica
docente se centra en la gramatica y léxico motivado por un purismo linguistico

(Zavala, 2002).

En 2008, se registrd la incoherencia existente entre lo estipulado en la programacion
curricular de aula y la préctica docente. La primera mencionaba que la oralidad
debia trabajarse planificadamente para que luego se enlazara con el desarrollo de la
lectura y escritura. Sin embargo, no se hizo asi; sino que fue espontanea para

momentos muy limitados. Fue el adulto quien hablaba y los nifios y nifias quienes
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oian lo que el adulto tenia que decir (pedagogia del silencio) (Fundacion HoPe,

2010).

En segundo lugar, a nivel internacional, los Estados no han logrado superar los
problemas que han tenido en torno a la lectura y escritura. Lo que han logrado se
ha reducido a la difusion teorica de los enfoques, mas no a la modificacién de las
practicas docentes. Asi mismo, no existen investigaciones que evidencien la
relacion causal entre la aplicacion de los enfoques tedricos y los resultados en el
desarrollo de las competencias en lectura y escritura en los y las estudiantes (Ferrer,

2007).

Sin embargo, los expertos coinciden en sefialar que una correcta apropiacion y
manejo de los enfoques tedricos por parte de los y las docentes es fundamental para
elaborar sesiones de clase pertinentes que respondan a las especificidades de sus
estudiantes a fin de conseguir los objetivos planteados (Ferrer, 2007; Yucra, 2012).
La opinién de maestros y maestras es que no hay enfoque perfecto que, por si
mismo, resuelva el problema de la educacion. La eficacia va a depender de como y
para qué se aprende. Tanto el enfoque tradicional como el comunicativo textual no
son elementos discretos que no puedan converger; por el contrario, pueden y deben

complementarse (Ferrer, 2007).

En la practica, los y las docentes han empezado a entenderlo y a aplicarlo asi, lo
cual se ha tornado lo méas usual. Por un lado, hay quienes han llegado al uso
complementario de los enfoques a razon de un transito entre las viejas practicas y
las nuevas propuestas de acuerdo con cémo van percibiendo las mejoras o

dificultades. Algunos reflexionan un poco mas sobre el valor de la lengua en
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relacion con su componente cultural. Saben que la lengua se aprende desde el uso
oral y el gusto hacia a ella, por lo que invitan a padres y madres a que utilicen el
quechua en la comunicacion en casa sin la interferencia del castellano. Estos
elementos hacen notar que el enfoque asumido en la practica docente va mas alla
de lo mero gramatical y la traduccion. No obstante, si bien se utiliza la
comunicacion, ésta es minimay marginal; por lo que se podria relacionar el enfoque

con el método audiolingiie (Zavala, Mujica, Cordova y Ardito, 2014).

Por otro lado, se ha llegado mediante un proceso reflexivo y autocritico que ha
permitido encontrar mayor utilidad en los enfoques actuales sin desmerecer el valor
que aln poseen las viejas practicas, aunque con la diferencia de que su aplicacion
llega a ser parte de un proceso mas amplio y con una significatividad también
amplia (Ferrer, 2007). Pereda ha registrado el caso de un docente que emplea la
gramatica como una estrategia didactica. Sin embargo, ésta sigue siendo la méas

importante en el proceso de ensefianza (2014).

A pesar de ambas situaciones, aun existen docentes que no han reflexionado sobre
los aspectos teodricos del uso del quechua como lengua materna en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. A inicios del siglo xxi1, no se aplicaba un enfoque
comunicativo ni textual en favor del gramatical y de traduccién (Julca, 2000). Esta
situacion no ha cambiado a través del tiempo; pues Zavala (2002), Vigil (2008),
Zavala et al. (2014) y Ampuero y Morveli (2015) mencionan, en sus
investigaciones, que la formacién docente EIB aborda el enfoque gramatical antes
que el comunicativo. Una consecuencia de ello es que los y las estudiantes lean y

escriban para sus docentes, no para comunicarse; pues la escritura es vista como un
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fin en si misma o producto, mas no como un instrumento de comunicacion (Zavala,
2002; Zavala y Gavina, 2003). Asi mismo, todavia se traduce de una lengua a otra
(Zudiga, s. f.; Moina, 2019) y se trabaja desde un enfoque alfabético (Quispe, 2010;

Achic y Gutierrez, 2013).

El Ministerio de Educacion ya habia sefialado, a inicios del 2000, que los resultados
de las pruebas evidenciaban la aplicacion de un enfoque gramatical tanto en
lectura como escritura. Las pocas capacidades reconocidas se relacionan
estrechamente con los enfoques tradicionales como la decodificacion, deletreo,
lectura limitada de algunas lineas, falta de comprension, escritura de frases o
palabras sueltas (Ministerio de Educacion, 2002). En el proceso educativo, se
otorga un énfasis al caracter metalinguistico de lo que aprenden los nifios, lo cual
los separa del objeto de andlisis (el lenguaje), con la finalidad s6lo de comprender
el objeto separado del sujeto que lo usa. Esta estructura presupone una posicion
pasiva en relacion con el objeto a utilizar de acuerdo con un conjunto de normas
preestablecidas que van a decir qué si y qué no hacer/escribir. Esta concepcion
tradicional y occidental contraviene la forma de entender el mundo en la cultura
andina. Aun cuando los y las estudiantes manifiestan una necesidad real de
comunicacion a su docente, se aplica este enfoque gramatico-formal antes que el
comunicativo (Zavala, 2002). Para 2017, se registraron propuestas de intervencién

gue todavia tomaban como punto central la gramatica (Baldedn, 2018).

En cuanto a la lectura en quechua, ésta no se trabaja (Julca, 2000). Empero, cuando
se hace, se enfatiza la presencia de los signos ortograficos antes que la generacion

autonoma del sentido del texto. Se emplea un enfoque estructural, por lo que se
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asumen que el significado global puede hallarse como consecuencia de la suma de
significados en cada oracion (Julca, 2000; Zavala, 2002; Puente de la Vega, 2011).
No es de extrafiar, entonces, que sélo se desarrolle el nivel de comprension literal
(Zavala, 2002). Més recientemente, Flores ha recogido informacion de que las
maestras del nivel Inicial utilizan el quechua para expresar ciertas palabras

«sueltas» (no textos) en las dindmicas de clase (2020).

También existe un desacuerdo entre el discurso docente y las practicas pedagdgicas
en torno a los enfoques (Julca, 2000; Zavala, 2002). Aun cuando los y las docentes
conozcan la importancia de la teoria, esto no se evidencia en sus practicas (Zavala,
2002). En 2008, también se evidencié que, a pesar de estar capacitados en el
enfoque comunicativo-textual, prefieren seguir desarrollando sus clases con los
enfoques tradicionales (Puente de la Vega, 2011). En el peor de los casos, no estan
capacitados para ensefiar el quechua y castellano como L1y L2, respectivamente

(Julca, 2000).

Se ha recogido que la puesta en practica de los enfoques tedricos tiene repercusiones
en el tratamiento de lenguas y el proceso de evaluacién. Por un lado, el MINEDU
ya habia registrado casos en los que las profesoras no dominaban un enfoque teorico
sobre el desarrollo de dos lenguas. Esto es evidente cuando se utiliza una para
traducir la otra (Ministerio de Educacién, 2002; Oxa, 2008). Asi mismo, el
tratamiento inadecuado de las lenguas se refleja en la organizacion de la clase.
Muchos docentes emplean indistintamente las lenguas sin organizacion horaria
(Pereda, 2014) o el quechua no esta sistematizado como un area 0 subéarea

especializada y organizada que busque desarrollar ciertas competencias, sino mas
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bien como un conocimiento exigido y esporadico (Flores, 2020). Por otro lado, la
planificacion de clases estaba tan mal hecha que no se reconocia la evaluacion de
la ensefianza de la lectura y escritura del quechua (Julca, 2000). No obstante, cuando
se evaluaba, se seguian los enfoques tradicionales de evaluacion punitiva centrada

en el error (Zavala, 2002) o sumativa (Diaz y Pauccar, 2015).

La consecuencia mas grave de los enfoques de evaluacion tradicionales tiene que
ver con la lectura. Esta pierda su fin de construccion del significado de un texto en
favor de un proceso rigido de evaluacion. Existen casos en los que se ha enfatizado
las pruebas de comprension de lectura de opcion multiple, lo cual no ha permitido
un desarrollo integral de las diferentes areas en las que la lectura sea un vehiculo de
formacion de nuevos saberes y competencias. Esto implica que el quechua sea visto
s6lo como un instrumento de decodificacion de textos aislados que son parte de un
proceso de evaluacion. Que la naturaleza de los textos y la practica lectora nieguen
la relevancia de la experiencia, la cultura y el contexto genera que la lengua se
vuelva un instrumento mas que facilita la difusion de conocimientos occidentales
(Zavala, 2012). A pesar de todo, existen instituciones educativas con gestion
externa al MINEDU en las que si se evalta y retroalimenta lo aprendido; situacion
contraria a lo que sucede en las que poseen gestion del Estado (Amable y Chambi,

2016).

Las situaciones previamente sefialadas han motivado una serie de investigaciones
que profundizan los procesos de intervencion con enfoques y métodos méas actuales
que estén, por lo general, en concordancia con las normas del Estado plasmadas en

los curriculos oficiales.
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Se han acondicionado situaciones reales de comunicacion que permiten que nifios
y nifias tengan una necesidad real de escribir: aplicacion del enfoque comunicativo
y textual (Pratec, 2008). Asi mismo, las actividades culturales han sido el punto de
partida para el desarrollo de la lectura y escritura. Actividades como el hampi hufiuy
‘recojo de hierbas medicinales’, las de Semana Santa y la visita al Sefior de Akero
se han realizado como pretexto para una comunicacion real. La lengua de dominio
ha sido, en gran medida, el quechua. Sin embargo, se ha empleado el castellano en
el caso de nifios y nifias que no podian producir textos orales o escritos. A nivel
oral, se ha trabajado los enfoques comunicativo y textual; pero, a nivel escrito, ha

primado el textual (Puente de la Vega, 2011).

En el nivel Inicial, se ha tomado en cuenta el enfoque comunicativo. Los espacios
en los que nifios y nifias van a transitar estan todo letrados; sin embargo, la letra no
es mera decoracién, sino que toma un significado relevante toda vez que las
maestras «hacen leer» a sus estudiantes. Es de esta forma, pues, que se genera un
significado de la letra y una necesidad de uso. Las profesoras conocen los enfoques
comunicativo-textual e intercultural y los aplican en sus practicas pedagogicas, por
lo que se desarrollan actividades reales en las que la comunicacion es necesaria y
verdadera. Esto significa un dominio de los conceptos del constructivismo y
socioculturalismo; por lo que en sus practicas ellas se asumen como mediadoras. Si
bien una de las profesoras maneja los enfoques teoricos, se centra demasiado en los
enfoques comunicativo y significativo; por lo que deja de lado el componente

linguistico (textual) (Ledn, E., 2014).
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A pesar de que se ha afirmado que siguen la aplicacion del enfoque comunicativo-
textual de manera conjunta, existen propuestas que han enfatizado en uno de los
dos elementos o simplemente han desarrollado s6lo uno de ellos. Un ejemplo fue la
aplicacion de un plan de accién con enfoque comunicativo-textual en el que la
escritura siguié un proceso de planificacion. Sin embargo, se limitaba a la
produccion de textos para una lectura Gnicamente en el aula en un futuro incierto;
lo cual no es una verdadera necesidad de comunicar lo que se escribe. En el proceso
de comprension, se empled el uso de los niveles literal e inferencial. También se
trabajo a partir de la oralidad indistintamente en cualquier lengua con el fin de
desarrollar la expresion y comprension oral espontdnea como base para la lectura
de textos escritos. No obstante, la lectura se redujo a la decodificacién de la letra

(Diaz y Pauccar, 2015).

Otro caso de propuesta de aplicacion del enfoque comunicativo-textual empled
situaciones significativas e interculturales en Ancash. Sin embargo, la propuesta le
otorgd mayor relevancia a los aspectos formales del texto como la caligrafia sin
tomar en cuenta aspectos pragmaticos de comunicacion (enfoque comunicativo).
Por ello, en la practica, se desarrollaron textos completos a partir de contenido
cultural de la comunidad (canciones, cuentos, etc.) (Ledn, H., 2016). Asi mismo, en
2017, se registrd la aplicacion del enfoque comunicativo sin mencionar nada sobre

el textual (Calcina, 2018).

Desde inicios del 2000, se han cuestionado los enfoques tedricos nacidos desde la
occidentalidad. En muchas zonas, la letra no existe. Esto es importante; porque,

cuando se inicia la ensefianza de la lectura y escritura, nifios y nifias se enfrentan
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con algo sumamente desconocido. Si se suma a esta situacion una ensefianza
descontextualizada de la realidad inmediata, el producto va a ser el rechazo. Por lo
tanto, el desarrollo de la lectura y escritura debe considerar estas situaciones propias
de culturales orales (Zavala, 2002). En el caso de las realidades no letradas, como
gran parte de las comunidades quechuas, es necesaria la aplicacion de un enfoque
que pondere el texto y que, a la vez, no desmerezca lo sil&bico-alfabético. Asi
mismo, es fundamental la participacién de padres y madres especialmente en los
primeros afios de educacion. La concientizacion como agentes educativos en estas
realidades es necesaria toda vez que implica un chogue entre dos culturas: la que se

ostenta y la hegemonica (Ferrer, 2007).

4. ¢CUAL ESEL ESTADO DE LA COMPETENCIA LINGUISTICA EN LENGUA QUECHUA QUE POSEE

EL DOCENTE?

Es de esperar que exista una relacién directa entre las competencias desarrolladas
por los y las docentes, y las competencias comunicativas de nifios y nifias. Por ello,
es preocupante los casos en que los mismos profesores no han sido capaces de
responder satisfactoriamente las preguntas disefiadas para sus estudiantes (Ferrer,
2007; Ministerio de Educacion, 2017). Hasta antes de 2016, todavia existia una gran
cantidad de docentes asignados a plazas EIB que no dominaban la lengua materna
de la comunidad, por lo que una consecuencia casi necesaria era no desarrollar el
enfoque bilingiie (Defensoria del Pueblo, 2016). Por otro lado, ha habido también
quienes preferian no utilizar el quechua a pesar de dominarlo (Puente de la Vega,
2011). En algunos casos, el dominio linguistico docente del quechua es suficiente
como para desarrollar actividades de comunicacion oral asi como de realizar un

analisis de consciencia fonoldgica. Sin embargo, en algunas situaciones, optan por
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el castellano; a pesar de que dominan el quechua (Defensoria del Pueblo, 2016).
Los y las profesoras utilizan el castellano para dar 6rdenes o instrucciones aun
cuando en la clase se esta trabajando el quechua. Esto podria ser evidencia de que
no dominan el uso de las lenguas en un nivel tal que le permita ser consciente de no

intercambiar los codigos linguisticos indistintamente (Pereda, 2004).

El dominio de una lengua no es dicotémico, sino gradual. Para inicios del 2000, la
mitad de los y las profesoras tenia como lengua materna el quechua y casi todos
éstos eran bilingles activos (ZUfiga, Sanchez y Zacharias, 2000). Para el mimo afio,
se recogio informacion sobre las competencias linglisticas en quechua de los y las
docentes; las cuales iban desde el bilingtiismo hasta el monolingtismo en castellano
(Ministerio de Educacién, 2002). Para el 2015, todavia existia un gran porcentaje
que no poseia todas las competencias necesarias para desempefiarse en una
institucion EIB, especialmente en cuanto a escritura de la lengua originaria
(Ministerio de Educacidn, 2017). La diversidad de los niveles de las competencias
lingUisticas es tal que hay un grupo de docentes gque esta recibiendo capacitacion
EIB que indica que su manejo del quechua es basicamente oral. Asi mismo, hay
casos, aunque pocos, en los que el manejo del idioma es minimo (Amable y
Chambi, 2016; Zuldiga, s. f.). A pesar de que la lengua materna de los y las
profesoras sea el quechua, no todos estan capacitados lo suficiente respecto al

abordaje de la EIB (Julca, 2000; Vasquez, 2008).

A partir de la diversidad de sus competencias linguisticas, los y las docentes, a
través de sus practicas pedagdgicas, han visto necesario desarrollar competencias

lingUisticas que no poseian. Por ejemplo, una docente que era quechuahablante, por
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su vinculacion con la EIB, reflexion6 sobre sus competencias lingisticas; por lo
gue se asumi6 como una persona que no sabia escribir en quechua. Situacion que

vio necesaria revertir (Zavala, Mujica, Cordova y Ardito, 2014).

Existen realidades en que los y las docentes poseen otros dominios linguisticos. El
mas comun es el ser castellanohablante, por lo que el quechua se limita a una
funcién secundaria de llamar la atencion. Esta restriccion genera la no
implementacion de la EIB en sus précticas pedagdgicas (Alegre, Espinoza y
Espinoza, 2017). Situacion similar o mas grave es el de las realidades trilingles; ya
que algunos docentes manejan o bien el castellano o bien el aimara; pero no son

competentes en quechua. (Yucra, 2012).

El Estado peruano no ha acompafado el monitoreo de este factor adecuadamente.
Entre el 2012 y 2013, no existia un registro especifico del nivel de las competencias
docente. La poca informacion recogida daba cuenta de que el registro se estaba
realizando recién. No obstante, éste tomaba en cuenta s6lo a quienes hablan y
escriben en quechua; y de éstos todavia no se sabia quiénes eran capaces de aplicar
una correcta propuesta EIB (Amable y Chambi, 2016). De los resultados recogidos
en el 2015 por el MINEDU, en el plano oral, un total de 89% (de 41) esta entre los
niveles avanzado e intermedio. Mientras tanto, en el plano escrito, el 51% (de 47)
se encuentra entre los niveles avanzado e intermedio. Estos resultados del 2015
hacen de suponer consecuencias gravisimas en el desarrollo de las competencias

comunicativas de nifios y nifias (2017).

Segun la Defensoria del Pueblo, en la documentacion aportada por la Oficina de

Medicion de la Calidad de los Aprendizajes (UMC), se halld6 que el 10% de
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docentes que afirmaron desarrollar la EIB declar6 no poseer las competencias
linguisticas necesarias en la lengua originaria. Esta situacion es corroborada en la
supervision de las instituciones educativas. Ahi se encontro que los y las estudiantes
se comunicaban entre si en quechua; mientras que lo hacian en castellano con su
docente, pues éste no dominada la lengua originaria. De acuerdo con datos de la
UMC para el 2014, el 57% de maestros y maestras cuyos estudiantes fueron
evaluados no puede leer ni escribir en lengua indigena; mientras que 17 905
docentes no dominaban la lengua originaria en contextos EIB en el 2016

(Defensoria del Pueblo, 2016).

Las competencias linglisticas divididas grosso modo en oralidad y escritura
presentan diferentes problemas especificos en cada uno. Por un lado, uno de los
problemas reconocidos por los mismos docentes es el desconocimiento de la
escritura en quechua, basicamente en el manejo del alfabeto, ortografia y gramética
(Julca, 2000; Moina, 2019). La competencia minima en el manejo de la escritura
tiene repercusiones en el tratamiento de la lengua en la educacion. Asi, por ejemplo,
no se desarrolla un enfoque textual, pues estructuras complejas como los textos no
pueden ser producidas por los y las maestras. En el peor de los casos, no se escribe;
por lo que la lengua se restringe a un plano oral (Julca, 2000). Una de las razones
de la deficiencia en escritura es que el Estado ha impuesto una norma que no
reconoce la poca tradicion escrita que ya ha desarrollado el quechua. Un ejemplo
de ello es el uso de un sistema trivocalico cuando la tradicion es utilizar uno
pentavocalico (Ministerio de Educacion, 2002). La diferencia de variedades
linguisticas entre los materiales enviados por el MINEDU vy la de la comunidad se

agrava cuando los y las docentes no dominan el lenguaje escrito para poder
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solucionar estos problemas (Moina, 2019). Por ello, se limitan a trabajar la oralidad
con cuentos, chistes, jergas (Baldedn, 2018); mientras que dejan de lado el uso de
cuadernos de trabajo en esa lengua (Ministerio de Educacién, 2002). Incluso hay
casos de docentes que no conocen la gramatica del quechua y, muy probablemente,
tampoco la del castellano; por lo que recurren a explicar el quechua desde la

estructura castellana (Z0figa, s. f.).

Por otro lado, en los casos extremos, la oralidad tampoco se desarrolla
adecuadamente a pesar de que es el inicio del proceso de desarrollo de la lectura'y
escritura. La Fundacion HoPe sefiala que los y las docentes del nivel Inicial no
dominan adecuadamente la lengua materna de nifios y nifias. Ante esta situacion, se
opta por realizar traducciones que desvirtdan el contenido original. Por ello, se
pierde la posibilidad de utilizar las habilidades que los y las infantes ya poseen
(2010). En otra institucion Inicial, la docente si us6 el quechua como lengua de
comunicacion con sus nifios y nifias. No obstante, su limitado nivel no le permitia

expresarse con naturalidad, por lo que recurria al uso del castellano (Flores, 2020).

A pesar de toda esta situacion, hay docentes que si han logrado desarrollar las
competencias suficientes en esta lengua originaria. Por ejemplo, el tratamiento de
lenguas se desarrolla de manera organizada en horarios prestablecidos en los que se
respeta el uso de cada lengua. Esto evidenciaria que los y las docentes son lo
suficientemente competentes en quechua como para desarrollar esta programacion

(Diaz y Pauccar, 2015).

5. ¢ CUAL ES EL USO QUE HACE EL DOCENTE DEL QUECHUA EN EL DESARROLLO

DE LA LECTURA Y ESCRITURA?
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El enfoque tedrico no es el problema mas relevante; sino el referido a las
capacidades pedagogicas mas amplias, como el reconocimiento de las necesidades
individuales para la adecuada implementacion de estrategias didacticas (Ferrer,
2007). Por ello, la concepcién docente sobre la utilidad de la lengua es relevante
para entender como ha de ser tratada. Los datos recogidos alrededor del 2012 son
[lamativos: un grupo de docentes afirmé que el quechua generaba confusién en el
aprendizaje del castellano (23,3%); mientras que otro sefialaba lo contrario (76,7%)

(Yucra, 2012).

Durante el 2000, se recogi6 informacidon de que los y las docentes, cuando escribian
en quechua, utilizaban el alfabeto castellano. Era comun, en ellos, recurrir a sus
estudiantes quechuahablantes cuando no conocian o recordaban una palabra. En el
peor de los casos, se valian de la quechuizacion de términos castellanos o al uso de
préstamos. En las capacitaciones recibidas, se les exigia utilizar el quechua; pero
no habia una especificidad de como, cuando, por qué y para qué; por lo que se hacia

sin ninguna planificacion (Julca, 2000).

Uno de los usos reconocidos por la mayoria de docentes es el uso académico-
instrumental del quechua en el proceso educativo. A pesar de que tradicionalmente
la educacion se ha impartido en la lengua del docente —aun cuando la de sus
estudiantes sea otra, como el quechua— (Ministerio de Educacion, 2002), casi
todos han utilizado la lengua originaria como objeto de analisis (Julca, 2000) o
soporte educativo para lograr la comprension de los mensajes 0 «emergencias» a
través, principalmente, de la traduccion del castellano (Julca, 2000; Zuhiga,

Sanchez y Zacharias, 2000; Ministerio de Educacion, 2002; Santisteban, Vasquez,
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Moya y Céceres, 2008; Zufiiga, s. f.; Quispe, 2010; Puente de la Vega, 2011;
Huaccaicachacc, 2019). Asi mismo, el quechua se ha empleado para dar ciertas
indicaciones puntuales, generalmente Ordenes; mientras que la lengua de
comunicacion principal sigue siendo el castellano (Alegre, Espinoza y Espinoza,

2017).

Existen casos en los que el quechua sélo ha reemplazado al castellano como lengua
de transmision de conocimientos occidentales a través de, por ejemplo, pruebas
estandarizadas. El énfasis que se le otorga a las pruebas de comprensién de lectura
de opcién multiple no permite un desarrollo integral de las diferentes areas en las
que la lectura sea un vehiculo de formacion de nuevos saberes y competencias. El
quechua, en estos casos, sirve como vehiculo para aprender contenido occidental.
Por tanto, su uso se restringe al &mbito académico en el que el objetivo es leer para
desarrollar cierto tipo de pruebas, lo cual no responde a una necesidad comunicativa
ni a un uso cultural (Zavala, 2012). A pesar de que los y las docentes
guechuahablantes utilizan su lengua en la comunicacién diaria en la comunidad y
en el &mbito familiar, y de que han participado de las evaluaciones estatales sobre
el uso de lenguas originarias, en sus practicas pedagogicas emplean el quechua sélo
como una Ultima herramienta que va a ayudar a la comprension de las indicaciones
0 conceptos que no han quedado claros (Moina, 2019). A pesar de reconocer el
valor académico del quechua, no se ha logrado desarrollar una literacidad en esta
lengua (Ministerio de Educacion, 2002). Algunos docentes han considerado que sus

practicas son EIB por sélo utilizar el quechua (Zavala y Gavina, 2003).
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Los y las docentes refieren que, para ellos, es dificil ensefiar en quechua; aunque
reconocen los beneficios de su uso oral (Moina, 2019). En un caso, para el 2014, se
registrd que esta lengua tomaba un papel de comunicacién muy importante en el
desarrollo de las clases, al punto de que nifios y nifias sentian placer de utilizar su
lengua, especialmente en textos orales propios de la comunidad. Muy pocas veces,
el docente corregia a sus estudiantes en cuanto a la estructura linguistica del
quechua en la produccion de textos. No obstante, también hubo situaciones en las
que si se ponia énfasis en los componentes formales. El docente logrdé que el
quechua sea una lengua de comunicacion y expresion mas util que el castellano,

pues emplea tradiciones orales de la comunidad (Pereda, 2014).

El uso adecuado del quechua va a depender en gran medida de la planificacion de
clase que se realice previamente. Para inicios del 2000, el MINEDU habia
evidenciado que hubo una intencion de trabajar esta lengua de acuerdo con las
competencias de los y las estudiantes. Sin embargo, esto se realizd de manera
intuitiva, es decir, sin previa planificacion de un test psicolinguistico (Ministerio de
Educacién, 2002). Cuando se aplico la EIB, las IIEE no habian sistematizado sus
sesiones de clase en L1 y L2. Por eso, el quechua se redujo a reemplazar el
castellano en cierta area con un uso esporadico, no planificado e impreciso (ZUfiga,
s. f.). Diez afios después, muy pocas escuelas empleaban la lengua indigena, por lo
que la ensefianza se desarrollaba principalmente en castellano incluso en
instituciones educativas EIB. Cuando se utilizaba el quechua, no se empleaba un
horario definido. Por el contrario, se trabajaba con una vision folclérica de la lengua
(Defensoria del Pueblo, 2016). Existen dos tipos de instituciones en cuanto al

tratamiento de lenguas. EIl primer tipo consta de aquellas gestionadas y apoyadas
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por organizaciones ajenas al MINEDU. Poseen una estructura que respeta el
tratamiento de lenguas: horario para el uso del quechua y castellano. El segundo
grupo pertenece a aquellas gestionadas por el MINEDU que, por el contrario,
trabaja el uso del quechua de manera desorganizada, pues se mezcla con el
castellano; y con actividades de rutina que no llegan a ser significativas (Amable y
Chambi, 2016). También, hay evidencia de que la ensefianza del quechua se
postergaba al final del afio escolar: noviembre y diciembre; debido a que antes se
desarrollaban las evaluaciones censales (Nivin, 2017). Casi veinte afios después,
todavia no se ensefia el quechua, pues no se cumplen las horas planificadas para
esta lengua. (Baldedn, 2018). Si bien el tratamiento de lenguas esta presente en el
PEI con un porcentaje de 75% y 25% de la L1y L2, respectivamente, en la préctica,

esto no se cumple (Ministerio de Educacion, 2017; Moina, 2019).

En la préctica, los mismos estudiantes se han acostumbrado al uso indistinto de
quechua y castellano. Cuando la labor docente se centra en el desarrollo del
contenido antes que en el linguistico de los y las estudiantes, se recibe respuestas
en quechua a pesar de que la pregunta se haya formulado en castellano (Santisteban,

Vasquez, Moya y Caceres, 2008).

Por ello, la manera de ensefiar es aplicar la traduccion quechua-
castellano/castellano-quechua (Ministerio de Educacion, 2002). En algunos casos,
las clases de traduccion llegan a ser demasiado forzadas, pues el docente emplea
expresiones culturalmente impertinentes que no tienen correspondencia en la

lengua originaria (ZUfiga, s. f.).
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La opinién de los y las alumnas, en poco méas del 40%, era que en sus IIEE se
utilizaban ambas lenguas. Para inicios del 2000, la lectura y escritura eran
desarrolladas casi exclusivamente en castellano; mientras que las preguntas e
indicaciones si se realizaban en ambas lenguas (ZUfiga, Sdnchez y Zacharias,
2000). Mas de diez afios después, la opinién de los y las alumnas fue casi unanime
el sefialar que el quechua no era empleado para el desarrollo de las sesiones. Esto
es corroborado cuando los mismos docentes sefialan que utilizan este idioma para
decir ciertas palabras o frases (Alegre, Espinozay Espinoza, 2017). Esta situacion
se ha producido a pesar de que los mismos estudiantes han empezado a exigir que
el quechua se utilice mas alla de cantos, poesias, etc.; es decir, para el desarrollo de

la clase y la escritura (Zavala, Mujica, Cérdova y Ardito, 2014).

En el peor de los casos, la lengua originaria se emplea negativamente (castigo
positivo). Una consecuencia de esto es una respuesta condicionada en la que nifios
y nifias le otorguen una carga negativa al uso de este idioma (Ministerio de
Educacién, 2002). Este empleo punitivo de la lengua se ha registrado méas de diez

afios después (Alegre, Espinoza y Espinoza, 2017).

Otro problema importante en cuanto el tratamiento de la lengua en el desarrollo de
clases tiene que ver con el uso de textos. La practica docente se agrava cuando se
quiere emplear los textos enviados por el MINEDU, pues éstos poseen una variedad
lingistica ajena a la realidad educativa (Ministerio de Educacién, 2002,
Santisteban, Vasquez, Moya y Caceres, 2008; Condori, 2018; Moina, 2019). Si a
esta situacion se suma las dificultades para leer y escribir de los y las docentes,

entonces la ensefianza del quechua sera imposible. Todo esto genera que esta lengua
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sea utilizada como vehiculo de comunicacion oral, mas no como area académica
(Moina, 2019). Por ello, termina siendo un instrumento méas que sirve de manera
imperativa o para esclarecer algunos conceptos un tanto confusos, pero no como

una capacidad en si misma (Santisteban, Vasquez, Moya y Céceres, 2008).

El acondicionamiento de los pocos espacios letrados evidencia una descoordinacion
y pésima aplicacion del enfoque EIB en las instituciones educativas como espacios
en conjunto. Asi, por ejemplo, s6lo las aulas que aplican el programa presentan

escritura en quechua (Ministerio de Educacién, 2002).

Tradicionalmente los y las docentes se han visto como mediadores linguisticos que
han permitido fluctuar palabras en ambas lenguas, es decir, préstamos linglisticos
(Rengifo, 2008) aun cuando poseen interferencias del castellano en el uso del
quechua. A pesar de ello, han desarrollado términos propios para areas mas alla del
de Comunicacion y no han restringido esta lengua al plano oral, sino que han
desarrollado préacticas de escritura. No obstante, éstas no son planificadas

(Ministerio de Educacion, 2002).

Practicas que han superado las dificultades anteriormente sefialadas

En una propuesta de intervencion, se utilizd el quechua como vehiculo de
comunicacion dentro de una actividad real; por lo que la lengua cumpli6 su funcion
principal de comunicacion. No obstante, no se dejaron de lado las actividades
propiamente académicas como la interrogacion de textos orales. Los diferentes
niveles de manejo del quechua no permitieron que algunos nifios y nifias
comprendieran las conversaciones, por lo que recibieron aclaraciones de quienes

tenian un mejor dominio de la lengua. En algunos casos, fue necesaria la
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elaboracion de textos en castellano y quechua por la dificultad para algunos aun
cuando la sesién estaba programada para ser sélo en quechua. El uso de la lengua
siempre se relacionaba con alguna actividad propia de la comunidad: agricola,
festiva o relacion con sabio. No obstante, también hubo actividades netamente
academicas de origen occidental en las que se emple6 el quechua ademés del

castellano (Puente de la Vega, 2011).

Yana y Gutiérrez realizaron un diagnostico psicolinguistico, ademas de tomar en
cuenta las competencias en quechua de nifios y nifias. Su propuesta consistio en
asignar una hora semanal al uso del quechua como L2 dentro del area de
Comunicacion Integral. No obstante, el uso de la lengua no se restringio al espacio
del aula de clase; sino también de la comunidad (2011). En otro caso, Zavala hallé
el caso de un docente que abordaba la lectura en quechua y castellano de formas
diferenciadas, pues estas practicas dependian de la literacidad asumida por la
comunidad a la que pertenecian sus estudiantes. Argumenta el maestro que la
lectura quechua implica, a diferencia del castellano, una conversacién entre quien
lee y el texto; pues éste es parte de otra persona que ha puesto, en lo que dice, sus
conocimientos y espiritu. Es asi que el quechua se utiliza en el proceso educativo
muy similar a como se utiliza en la vida real: para aprender dialogando. Es, de esta
manera, que la lectura es mas un proceso de «yapar» ‘afiadir’ conocimientos
(Zavala, 2012). En otro estudio, se analiz6 el caso de una profesora que empleaba
el quechua para desarrollar sus clases aun cuando también usaba el castellano
eventualmente. Esto se debia a que las competencias linglisticas en ambos idiomas
son distintas. Ella aceptaba la comunicacion en castellano, pero trataba de que sus

estudiantes sepan cuales son las formas quechuas de sus expresiones castellanas. El
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fin era que toda la clase comprendiera las indicaciones. Por ello, se fluctuaba entre
quechua y castellano; pero con énfasis en tratar de introducir la lengua originaria
(Zavala, Mujica, Cordova y Ardito, 2014). En Educacion Inicial, se ha hallado casos
en los que las sesiones eran trabajadas cumpliendo todas las especificaciones del
curriculo oficial. Esto quiere decir que el uso del quechua estaba enmarcado en una
estructura mas amplia que recogia, por ejemplo, el componente intercultural. En los
momentos en que se iban a emplear los ambientes letrados y los materiales en ellos,
las maestras «hacian leer» a los nifios y nifias. El tratamiento, en la escuela, era el
de una segunda lengua cuya ensefianza estaba programada para desarrollarse dos

veces por semana (Leon, E., 2014).

Asi mismo, el quechua se ha utilizado para desarrollar las habilidades de escritura.
Para ello, no se restringio su uso punitiva ni gramaticalmente. Esto se ha logrado
implementando un horario establecido para cada idioma: quechua y castellano. Es
decir, el proceso educativo se produjo empleando realmente la lengua en su
totalidad de acuerdo con la programacion (Diaz y Pauccar, 2015). Leon, H. aplicd
un proyecto de intervencion en el que propuso cuatro elementos fundamentales para
la implementacion de la EIB: enfoque comunicativo textual, cosmovision quechua,
situaciones significativas y lengua quechua; lo cual generé motivacion, y expresion
natural, constante y fluida en sus estudiantes. La investigacion concluye
reconociendo dos valores fundamentales del uso del quechua en la educacion:

desarrollo cognitivo y difusion de los saberes comunales (Leén, H., 2016).

Existe un conjunto de razones por las que los y las docentes no utilizan el quechua,

la usan poco o tienen dificultades para hacerlo adecuadamente. En primer lugar,
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sefialan que el quechua es sindnimo de pobreza. Se escusan en que padres y madres
piensan de esa maneray que, ademas, exigen una educacion en castellano (Baldedn,
2018). Otros factores son que la mayoria de estudiantes habla castellano, exigencia
de los padres, utilidad del castellano, desconocimiento de la lengua originaria,
carencia de libros, falta de metodologias adecuadas y estado animico del docente,
realidad trilingle castellano-quechua-aimara, incumplimiento de asignacién de
plazas a docentes verdaderamente capacitados (Ministerio de Educacion, 2007,

Zufiiga, s. f.; Yucra, 2012, Defensoria del Pueblo, 2016).

6. ¢CUALES SON LOS METODOS QUE DESARROLLA EL DOCENTE EN SU PRACTICA

PEDAGOGICA DE LA LECTURA Y ESCRITURA?

Un grave problema es que no existen datos sistematizados que evidencien una
relacion entre los enfoques tedricos y los resultados de la ensefianza de la lectura 'y
escritura. No obstante, se puede reconocer algunos factores que intervienen en este
proceso de ensefianza. Tal es el caso de las caracteristicas escolares, cuya
importancia es de dos tercios del total. El término caracteristicas escolares engloba
a la practica pedagodgica. Es, por tanto, de presuponer que las capacidades de los 'y
las docentes en las competencias comunicativas orales y escritas, asi como la
metodologia aplicada, tengan repercusiones en el desarrollo de las mismas
competencias de sus estudiantes. Por ejemplo, la aplicacion de actividades no
planificadas es un problema; pues muchas veces éstas no guardan correspondencia

con los objetivos planteados para cada sesion de clase.

Varios expertos sefialan que no es decisivo el enfoque asumido por el docente, sino

la metodologia: en el como y para qué se aprende; porque centrarse en el enfoque
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hace perder de vista las necesidades reales de los y las estudiantes. La metodologia
va a depender de condiciones tanto intrinsecas (vocacion, motivacién e ingenio)
como extrinsecas (nimero de estudiantes para poder realizar una evaluacion

permanente y personalizada) que van a determinar el éxito del proceso educativo.

Cuando se habla de metodologia, es importante sefialar que las capacitaciones a los
y las docentes son bésicamente informativas antes que formativas. Esta falta de
precision en el como poner en préactica la teoria ha generado que se produzca una
mezcla de los enfoques nuevos y los tradicionales ya sea por estar en un proceso de
transito entre ambos enfoques, ya sea por un proceso de reflexion que ha reconocido
la validez relativa de cada uno de ellos de manera complementaria. A pesar de estos
avances en la practica pedagdgica, aun existe una cantidad importante de
instituciones en las que los y las docentes no han sabido cdmo aplicar estrategias

pertinentes para desarrollar la lectura y escritura (Ferrer, 2007).

Hay evidencia de casos de docentes que han aplicado un sinnimero de
metodologias diversas en las que la presencia de determinados elementos es
sumamente relevante para el éxito o fracaso de las propuestas. A continuacion, se

describiran cuales y como han sido desarrollados dichos elementos.

Miembros de la comunidad: La consideracion de los miembros de la comunidad
se ha empezado a registrar en la actividad docente alrededor de 2010. Ellos han sido
parte de actividades vivenciales asi como de talleres de conversacién con la
participacion principal del yachaq de la comunidad. El es quien se ha encargado de
narrar historias locales en quechua (Puente de la Vega, 2011). En otra comunidad,

la situacion ha sido similar. El yachag fue quien ensefid a nifios y nifias la
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elaboracion de un chillador (instrumento musical) tal cual se solia hacer en la
comunidad: en una relacion de carifio, amistad y confianza entre un adulto, y los
nifios y nifias. Ya que las relaciones sociales en el mundo andino implican la puesta
en practica de la reciprocidad, la profesora, alumnos y alumnas vieron necesaria la
modificacion del taller del yachaq para que sea mas amplio a modo de retribucion,
agradecimiento y carifio. Las practicas pedagogicas partieron desde la actividad de
la maestra como del yachaq, es decir, una practica mixta. La participacion de
madres y padres también estuvo presente cuando fueron a ver lo que se hacia en los
talleres. Al ser parte de la actividad, se vieron obligados a comunicarse en quechua
y a dialogar afectivamente. Otra actividad relevante fue la incorporacion de jovenes
ex alumnos de la institucion educativa, pues vieron interesante todo lo que se hacia
en el taller. Por ello, para el 2009, se propuso la elaboracion de talleres comunitarios

de lectura y escritura quechua (Yanay Gutiérrez, 2011).

A pesar de que los miembros de las comunidades si han sido considerados en el
proceso educativo y de que haya habido elaboracion de proyectos integradores con
ayuda de los yachaq (Diaz y Pauccar, 2015; Ampuero y Morveli, 2015), su
participacion se ha limitado a aspectos de contenido didactico. Por ejemplo, una
docente, para desarrollar el tema de la agricultura, llam6 a una madre campesina;
solo porque es mas pertinente trabajar con elementos reales cuando se tiene acceso
a ellos. Luego, la misma docente simuld actividades de un campesino para que sus
estudiantes adivinaran los instrumentos que se utilizaba y reconocieran sus
caracteristicas. A partir de esto, se producirian textos de acuerdo con los niveles de
escritura desarrollados (Leén, E., 2014). Esto es evidencia de que la estructura

social es reducida a contenido.
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No obstante, en algunas propuestas de accion, si participaron los sabios comunales
en actividades significativas que respondieran a una organizacion propia del
calendario agrofestivo (Leon, H., 2016). En la propuesta de Baldedn, se desarrollo
una propuesta de intervencion en la que colaboraron los abuelos de la comunidad
como difusores de conocimiento en el programa Yachagkunata wayllumusun
‘visitemos a los sabios’; pero esto consistid s6lo como una visita para oir

narraciones, no como la integracion de actividades comunales reales (2018).

El MINEDU ha registrado que para el 2015 s6lo en 6 de las 45 instituciones
educativas se utilizaron los saberes comunales, mientras que en un 4 % particip6 un
miembro de la comunidad (Ministerio de Educacion, 2017b). Esto podria explicarse
con que, por lo menos en el nivel del discurso, los miembros de la comunidad son

considerados en el proceso educativo (Huaccaicachacc, 2019).

Actividades: Las clases de quechua registradas a inicios del 2000 eran dirigidas
para todos, dentro del aula y desde la pizarra. Solo para el caso del uso del biohuerto
es que se sale del salon (Julca, 2000; Ministerio de Educacion, 2002). Casi diez
afios después, se ha mantenido la ensefianza tradicional que consta en la
jerarquizacion de la relacion docente-estudiante, educacion en el salon de clase con
elementos definidos (docentes en la pizarra y estudiantes sentados), aplicacion de
castigos verbales o fisicos, etc. (Pratec, 2008). En algunos casos, cuando se
trabajaba la descripcion de personas, las actividades no eran planificadas. Por el
contrario, se «aprovecha» la llegada de alguna autoridad a la escuela para tomarla
como objeto de analisis para la produccion de textos, tal como se hace con laminas

e instrumentos. Cuando el trabajo es con animales o plantas, por necesidad, se debe
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salir del aula para realizar el mismo procedimiento: observar, conversar, escribir
(Diaz y Pauccar, 2015). Se ha evidenciado que, cuando las actividades no estan
articuladas con los enfoques teoricos, se termina desarrollando la lengua
predominante. Por eso, ha habido actividades vivenciales que, teniendo una
estrecha relacion con el didlogo en quechua (agricultura), terminan desarrollando la

escritura en castellano (Puente de la VVega, 2011).

No obstante, también hay casos en los que ha sucedido lo contrario. Se ha
evidenciado el caso de un grupo de maestras que (luego de tres afios de reflexion
continua sobre las précticas trabajadas) desarrollé una propuesta de intervencion,
en la comunidad campesina de Sunchuchumo en el 2007 en el Cusco, en la que se
adoptaron medidas para mejorar los resultados del aprendizaje del quechua como
L2 en espacios de la comunidad. Algunos ejemplos de actividades fueron la
interaccion con personas camino a la escuela, la preparacion de comida y la practica
de juegos tradicionales. Esto quiere decir que se trabajo la educacién sin limitarla a
la escuela; sino que se mantuvo la relacién con la comunidad y familias. Lo mas
resaltante en este afio fue la incorporacion de los ex alumnos en las actividades, la
presencia del yachaq en los talleres de revitalizacion del quechua, la flexibilizacion
del horario para el quechua y la produccion de textos sobre los oficios campesinos
y sus tecnologias para una posterior elaboracion de folletines y su divulgacion

(Yanay Gutiérrez, 2011).

Hay ejemplos mas recientes sobre el desarrollo de actividades relacionadas con las
practicas comunales como la siembra de maiz, tejido a kallwa y la fiesta patronal.

En todas ellas, se ha trabajado la oralidad (Ledn, H., 2016). La practica pedagdgica
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parte de actividades consideradas dentro y fuera del aula. Es decir, el acto educativo

no se circunscribe a un horario y espacio determinados (Huaccaicachacc, 2019).

Costumbres orales: Para inicios del 2000, la ensefianza del quechua se reducia a
lo oral o, en el mejor de los casos, a palabras aisladas; pues los y las docentes no
sabian escribir en quechua (Julca, 2000). Las adivinanzas andinas habian sido
utilizadas como estrategias de socializacion en actividades rutinarias antes que
como elementos propios de la literacidad comunal. Estas tradiciones orales han
estado subordinadas a los temas propios de la clase a desarrollar y, en el peor de los
casos, se vuelven castigos positivos. Cuando se ha intentado pasar de lo oral a lo
escrito, la estructura textual del quechua ha sido desvirtuada. Esto ha sido asi,
porque el texto llega a perder sentido y significancia para los y las estudiantes

debido al purismo del idioma y la gramatica quechua (Zavala, 2002).

Diez afios después, se recopilé evidencia de que se ha trabajado la oralidad quechua
como L2 en la escuela y en la comunidad. Las canciones se han empleado para
trabajar el desarrollo de las competencias. Una de las estrategias ha iniciado con la
formulacion de preguntas critico-valorativas para posteriormente practicar la
cancion con ayuda de audiovisual y guia de la profesora segmento por segmento
hasta la memorizacién. Luego, se formularon preguntas para hallar una palabra
generadora. Sobre esta palabra, se converso para aportarle informacién y contexto.
Finalmente, se lee varias veces hasta interiorizar la palabra, se dibuja su significado
y se escribe el nombre. Otra estrategia ha sido trabajar en un inicio las competencias
orales con todos los nifios y nifias de un aula multigrado. Previo reconocimiento de

quiénes estan en un nivel de inicio de lectura y quiénes estan mas avanzados, se
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divide en dos grupos. ElI primero de estos trabaja més el reconocimiento y
discriminacion de palabras; el segundo, més en el significado del texto: idea
principal, figura literaria y critica del texto. Asi mismo, se trabaja los tres niveles
de la lectura: literal, inferencial y critica. Se cierra la sesion comentando, entre
todos, el mensaje de los textos (Yana y Gutiérrez, 2011). La oralidad también ha
sido utilizada como una estrategia para amenizar la clase usada por una docente es
el cantar huainos locales. Es decir, la oralidad posee un valor decorativo. Esto quiere
decir que las tradiciones orales se han empezado a utilizar mucho, pero sin un
conocimiento especifico de como hacerlo para generar un proceso de desarrollo
intercultural y comunicativo (Ledn, E., 2014; Pereda, 2014); sino s6lo como
estrategia y contenido para el desarrollo de las sesiones de clase (Achic y Gutierrez,

2013).

En otro caso, la oralidad se ha trabajado a partir de los conocimientos adquiridos y
registrados por el uso de los medios de comunicacion, el dialogo con familiares o
de la comunidad. Estas actividades han permitido mejorar la comprension de textos
informativos (Diaz y Pauccar, 2015). Si bien el uso de la oralidad ha cambiado a
través del tiempo en favor de un valor didactico, todavia es poquisima la produccion
de textos que tome en cuenta la realidad social de los y las estudiantes, pues no se
utilizan las tradiciones orales. Esto se debe a que los docentes no conocen dichas

tradiciones (Calcina, 2018).

Produccion de textos: Las practicas en torno a la escritura del quechua, durante el
inicio del 2000, se limitaban a la repeticion de palabras sueltas en los cuadernos de

lo que el profesor escribia en la pizarra (Julca, 2000). Asi mismo, aun cuando se ha
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escrito en quechua (aunque no planificadamente) para la textualizacion de las aulas,
la presencia de esta lengua ha sido inferior a la del castellano (Ministerio de

Educacién, 2002).

Otra estrategia se ha enfocado en la concientizacion del valor de la escritura, es
decir, en la importancia de escribir en la comunidad. Por ello, en un caso, se les
pidio a nifios y nifias que escribieran frases relacionadas sobre los beneficios de
escribir. Sin embargo, el mismo profesor propuso frases prestablecidas que sus
estudiantes debian seguir. Luego de corregir la ortografia, se desarrollé un pasacalle
en el que nifios y nifias pintaron sus anuncios en espacios publicos. Ya que la
comunidad no era letrada, se pensé que exponer la escritura alentaria a practicarla.
En otro momento, los y las estudiantes manifestaron una necesidad real de
comunicacion; por lo que solicitaron que se les ensefie a escribir cartas. Sin
embargo, las estrategias empleadas en la practica docente se relacionaron con un
enfoque gramaticoformal del texto antes que uno comunicativo. Esto generoé gue se
perdiera el interés por la escritura de cartas (Zavala, 2002). Estas estrategias se han

enfocado en el estudiante como un ser pasivo en el proceso de literacidad.

Diez afios después, hay evidencia de que se ha trabajado la produccién de textos
respetando los niveles de cada estudiante en un aula multigrado. Los nifios y nifias
de primero dibujaron una herramienta y escribieron el nombre; los de segundo
dibujaron y escribieron caracteristicas en textos cortos; los de tercero hicieron una
narracién corta del mismo tema. Cuando se textualizé la experiencia de los talleres
con el yachaq, cada estudiante escribié sobre el hecho que consideraba mas

relevante. No obstante, estas actividades no se limitaron al area de Comunicacién;
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sino que se integraron con otras como, por ejemplo, Ciencia y Ambiente (Yanay
Gutiérrez, 2011; Ledn, E., 2014). No obstante, aun cuando el proceso de escritura
ha seguido una secuencia de pasos bien definidos de planificacion, redaccion,
revision, correccion, edicion y socializacion, no ha adoptado el enfoque
comunicativo (Diaz y Pauccar, 2015). Por el contrario, una vez acabados los textos,
éstos pasan al olvido (Pereda, 2014). En los Gltimos afios, todavia se reconoce que
los y las docentes carecen de estrategias adecuadas para el desarrollo de la
produccion de textos; pues se parte de laminas, ideas elegidas por el docente o

copiado de libros (Calcina, 2018).

Lectura de textos: A inicios del 2000, la comprension del texto no se trabajaba
desde la construccion particular del significado por parte de los nifios y nifias; sino
desde un significado Unico e inamovible plasmado en el texto que el docente
esperaba que se repitiera. Cuando éste pedia a estudiantes elaborar preguntas, no se
trabajaba los niveles de lectura. Todo se limitaba a lo literal (Zavala, 2002). Una
década después, esta forma de desarrollar la comprension casi no ha cambiado. Por
ello, de ser necesario, se seguia trabajando la repeticién de la lectura; pero no para
desarrollar un proceso reflexivo profundo que parta de los mismos estudiantes, sino
para llegar a respuestas preelaboradas por el docente (Santisteban, Vasquez, Moya,
y Céceres, 2008). No obstante, también hay evidencia de que la interrogacion de
textos se ha trabajado considerando las diferencias entre L1 y L2. La primera se
trabajo a partir de la oralidad; mientras que la segunda, a partir de textos escritos

(Yanay Gutiérrez, 2011).
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Una estrategia muy extendida es la lectura en voz alta. Sin embargo, su uso no
dosificado ha generado que se la considere la forma «correcta» de leer en
detrimento de la comprension. Tanto se ha utilizado esta técnica que nifios y nifias
utilizan tonos, gestos y mimicas exagerados al leer (ZUfiiga, s. f.). Frente a eso, una
propuesta de solucion fue la aplicacion de los momentos de la lectura: antes y
durante. Conjuntamente, se aplico la interrogacion de textos, la cual generd el placer
por la lectura debido al deseo de querer corroborar las hipotesis. Esta actividad se

desarrollaba de forma oral (Puente de la Vega, 2011).

Estos procesos mecénicos de la lectura han sido corroborados por Zavala (2012).
Ella afiade que el motivo de esta practica tradicional es el de rendir adecuadamente
pruebas estandarizadas. No obstante, la misma autora también ha hallado un
docente de otra escuela que realizaba una serie de actividades que permitieran la
construccion del significado del texto. Por ejemplo, se realiz6 una lectura de pares
para comprender graficos, se revisaron videos, se interpretd el arte (mdsica) para
generar informacidn nueva y se realizaron preguntas abiertas y esporadicas a partir
del didlogo. En pocas palabras, la lectura y las fuentes tenian como objetivo la
generacion del conocimiento subjetivo e individual, no predeterminado por una

evaluacion (Zavala, 2012).

A pesar de todo ello, existen propuestas en las que se han ido implementando
formas diferente de lectura que toman en cuenta aspectos mas alla de lo
propiamente gramatical. Por ejemplo, Ledn, E. menciona que, en la realidad que
investigo, la lectura se realiza en un ambiente comodo, divertido y amigable (2014).

Asi mismo, en otra realidad, el proceso de lectura ha sido considerado
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verdaderamente un conjunto de momentos con fines sumamente relevantes para la
generacion de conocimientos. Se inici6 con la seleccion autonoma de los textos a
ser leidos. Esta partio de caracteristicas propias del material (letra, color, imagenes,
etc.) y del contenido (tema relacionado a la vivencia comunal). Se sigui6é con el
reconocimiento y construccion de hipétesis de acuerdo con la informacion que
aportan las imagenes. Se prosiguié con la lectura (silenciosa o no) por dos o tres
veces. Se finaliz6 con el comentario de los y las estudiantes en torno a lo que
entendieron con el fin de construir el significado del texto. Es decir, el proceso ha
ido desde lo global (totalidad del texto) a lo especifico (parrafos o fragmentos)
reconociendo la estructura del texto (inicio, nudo, desenlace). Asi mismo, se
aplicaron los niveles literal e inferencial de la comprension. No obstante, las
limitaciones del proceso constan de la elaboracién de las preguntas por el docente
y la ausencia de preguntas valorativas (Diaz y Pauccar, 2015). Es preocupante que
la comprension sea parte de un proceso de memorizacién, mas no una necesidad

real de comprender el significado para desarrollar competencias.

El problema de acceso y uso de materiales didacticos se mantienen hasta 2017. De
48 sesiones observadas, s6lo 3 usaron los cuadernos de trabajo. Cuando éstos se
utilizaron para la lectura, fueron de ayuda las ilustraciones, aungue también se
emplearon elementos de la realidad local de la comunidad (piedras, semillas, etc.)

(Ministerio de Educacion, 2017).

Proceso de correccion: La metacognicion en la ensefianza del quechua se limita a
la elicitacion y correccidn de respuestas, control del habla, preguntas concretas y

resumen de tema (Julca, 2000). Diez afios después, el proceso de correccidn se
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desarrolla de manera individual y esporadica (Pereda, 2014). Cuando se toma en
cuenta que la escritura es un proceso mas amplio que el solo hecho de dibujar letras,
el error pasa a ser un componente que mejora el proceso (Diaz y Pauccar, 2015).
En instituciones no gestionadas por el MINEDU, la situacion es la misma (Amable

y Chambi, 2016).

Evaluacion: La ensefianza del quechua es tan informal, que no se evalta nada, ni
lectura ni escritura. Su ensefianza se limita a la revision de elicitacion de respuestas
en la misma clase (Julca, 2000). Cuando si se ha evaluado, ésta ha sido mas
individualizada antes que grupal. S6lo en los primeros grados es méas grupal;
mientras que con los mas avanzados es individual. La evaluacion no llega a ser
reflexiva ni consensuada. Al parecer, no llega a ser formativa (Ministerio de
Educacion, 2002). Las técnicas e instrumentos de evaluacion siguen siendo las
tradicionales. No existen, por ejemplo, procesos de autoevaluacion ni coevaluacién
(Ministerio de Educacion, 2007), aunque posteriormente, si se realiz6 la
autoevaluacion. No obstante, ésta gir6 en torno a lo dicotomico bueno/malo (Puente
de la Vega, 2011). Una de las préacticas docentes registradas ponia énfasis en el
desarrollo de pruebas estandarizadas. El interés que se le otorga a las pruebas de
comprension de lectura de opcion mdaltiple no permite un desarrollo integral de las
diferentes areas en las que la lectura sea un vehiculo de formacion de nuevos saberes
y competencias, asi como una desarticulacion de las demas areas (Zavala, 2012).
Se utiliza como un instrumento para recoger datos de si los nifios y nifias
entendieron los textos, pero no mas alla: ¢qué sintio?, ¢le gustd?, ¢qué dificultades

tuvo?, ¢por qué realizo tal pregunta?, ;por qué dio tal respuesta?, etc. En pocas
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palabras, no fue una evaluacién formativa. Este tipo de evaluacion tiene un objetivo

claro: preparar para las pruebas nacionales (Diaz y Pauccar, 2015).

Metodologia: A inicios del afio 200, las principales estrategias empleadas eran la
interrogacion, repeticion y traduccion, acciones mecanicas y repetitivas que no
responden a ninguna necesidad real de comunicacién (Julca, 2000; Zavala, 2002).
Las sesiones, aun cuando se trabajaban con un enfoque tradicional, estaban
limitadas en el desarrollo del quechua, pues dejaban de lado actividades
tradicionales como revision de cuaderno, dictado, revision del tema anterior, etc.
En pocas palabras, la educacion del quechua era menor en comparacion al
castellano. A pesar de todo ello, la participacién de los y las alumnas fue voluntaria
y en muy pocas veces exigida por sus docentes. Asi mismo, hubo una relacién
jerarquica en la que la opinion del docente prevalecia sobre lo que y cémo se debe
ensefiar (Julca, 2000). Esta ultima situacion ha sido corroborada por el MINEDU

(Ministerio de Educacion, 2002).

Las metodologias tampoco han respondido a la realidad cultural y cognitiva del
quechua. Por el contrario, se ha forzado el uso de este idioma para que «encaje» en
el desarrollo de una educacion tradicional que busca implementar lo mismo que el
castellano (Pratec, 2004). Evidencia de esto es la practica de un docente que
aplicaba una relacién jerarquica en la que él era la autoridad dotada de
conocimiento. Sus indicaciones eran de tipo imperativas e informativas, mientras
que habia poca o nula reflexién y metacognicion (Ministerio de Educacion, 2007).
La mayoria de docentes aplica metodologias propias del espafiol para desarrollar la

lectura y escritura en comunidades quechuas. Estas formas no respetan la realidad
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diversa del salén de clase ni, mucho menos, las necesidades individuales y
culturales de los nifios y nifias. Suelen ser improvisadas o copiadas de otras
realidades. Por ejemplo, el contenido tematico no tiene ninguna relacion con la
realidad. Se ensefia la letra s para aprender la palabra semaforo o se lee un texto
cuyo tema es el zooldgico. No obstante, en muy pocos casos, si hay propuestas
metodoldgicas innovadoras que surgen de un analisis reflexivo sobre lo que implica

aplicar la EIB (Pratec, 2008).

Pasados diez afios, todavia se ha evidenciado el uso de metodologias tradicionales
como la alfabética (Achic y Gutierrez, 2013), gramatica-traduccion (Zavala,
Mujica, Coérdova y Ardito, 2014) y la improvisacion de estrategias rutinarias con
contenido descontextualizado. El uso del quechua se ha limitado a la oralidad por
la resistencia de los y las docentes a usar esta lengua, o por no dominarla. También
se ha trabajado la «hora civica» para recordar todos los trabajos realizados en torno
al area de Comunicacion en quechua y castellano. Esta se desarrollé mediante un
concurso de lectura para seleccionar qué alumno o alumna dirigiria el programa.
Sin embargo, todos y todas participaron con cierto rol definido en la programacién

(Puente de la Vega, 2011).

Una de las estrategias metodoldgicas es el uso de imagenes para predecir contenido
textual, aun cuando se sefiala que su fin es la motivacion. EI material utilizado
consta de laminas y de elementos reales. Se logra que todos participen oralmente
para generar informacion descriptiva y construir, posteriormente, un texto también
descriptivo. La metodologia se centra en el proceso de construccién de textos, mas

no en el tratamiento diferenciado de momentos y elementos indiscutiblemente
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diferentes entre si. Todo el procedimiento se realiza cuando se ensefia en quechua
como en castellano. ;Como puede trabajarse de forma igual a laminas, personas y
animales?, ¢no hay diferencias culturales en el tratamiento a elementos de la
realidad?, ¢la cultura quechua aborda igualmente que la occidental su relacion con,

por ejemplo, plantas y animales? (Diaz y Pauccar, 2015).

Alrededor del 2010, se han registrado propuestas innovadoras que han tratado de
dar solucion, principalmente, al problema educativo partiendo del cambio de
metodologias antiguas por las mas modernas. Por ello, luego de un proceso
reflexivo, la Fundacién HoPe sefiala que se ha reconocido como necesario
programar y ejecutar actividades y estrategias pertinentes para el desarrollo de
capacidades en comunicacion y expresion oral. Esto ha sucedido luego de
evidenciar un desarrollo rutinario en la practica docente, lo cual limitaba las
individualidades, necesidades, contextos, conocimientos previos y participacion de
nifios y nifias (2010). Una critica partida de un docente es que el quechua no puede
ensefarse Unicamente por traduccion de palabras sueltas, sino que implica entender
como es el mundo (enfoque intercultural). Es asi que él explica, por ejemplo, qué
valor tiene el agua para los quechuahablantes (Zavala, Mujica, Cordova y Ardito,

2014).

Algunas propuestas consideran el enfoque comunicativo textual, la cosmovision
andina local, el calendario agrofestivo y la lengua materna (Leon, H., 2016). En
algunos casos, la mayoria de las sesiones son interactivas con una comunicacion
fluiday cordial, aunque todavia algunos docentes mantienen una relacion jerarquica

(Amable y Chambi, 2016). Una estrategia aplicada en el nivel Inicial es el de la
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programacion que incluye una hora de juego libre que nifios y nifias escogen
autbnomamente. Esta eleccion se realiza tomando un cartel que indica lo que van a
hacer y es colocado, por ellos, en una caja rotulada con sus nombres. Los y las
estudiantes realizan esta accion mecanicamente aun cuando «no saben leer» (Ledn,
E., 2014). Otra ha sido el Purig Maytu ‘cuaderno viajero’, la cual desarrolla la
divulgacion y creacion de los textos creados por cada estudiante cuando le toca
llevarse el cuaderno (Baldedn, 2018). A pesar de todo, los y las docentes aun no
aplican estrategias adecuadas a la EIB. Esto se debe a que no estan capacitados,
aungue en algunos casos tienen experiencia. Por tanto, asumen la interculturalidad

como conocimientos previos, pero no tiene idea de como aplicarla (Moina, 2019).

Planificacién: Desde el inicio del 2000, no ha existido una planificacion en el uso
del quechua como una lengua diferente. A lo mucho, se ha trabajado en los primeros
grados. Incluso en lo administrativo se evidencia un problema, pues la distribucion
docente en la institucion implica un desconocimiento de los fundamentos detréas del
enfoque EIB. Por ejemplo, la profesora del primer grado es monolinglie en
castellano. Esto quiere decir que el quechua no esta planificado para que sea un area
propia con objetivos especificos. En cuanto a la practica, docentes de un mismo
plantel y programa aplican acciones pedagogicas muy distintas. Si bien esto es
natural, una educacion EIB exige un consenso entre docentes a fin de obtener
resultados coordinadamente (Ministerio de Educacion, 2002). La ensefianza de este
idioma esta planificada en 45 minutos a la semana (Zavala, Mujica, Cérdova y

Ardito, 2014).
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Tratamiento de lenguas: Desde los inicios del 2000, ha existido una diferencia
entre las clases de quechua y castellano. Por ejemplo, en las de castellano, hay una
relacion equitativa en cuanto a la formulacion de preguntas: tanto docente como
alumnos y alumnas preguntan. Sin embargo, en las de quechua, es diferente: sélo
pregunta el docente. No hay un horario establecido para desarrollar clases
diferenciadas en cada lengua, asi como tampoco para el desarrollo de las diferentes
areas. No obstante, las practicas son relativamente diferenciadas. Una profesora,
cuando ensefiaba quechua, solicitaba que sus estudiantes utilizaran sélo esa lengua.
En cambio, otra docente trabajaba con estrategias de repeticion y traduccion. Era
comun que, cuando el docente no conocia alguna palabra, se recurriera a los y las
estudiantes. Sin embargo, esto se limitaba a elicitar datos. Cuando esto no era
posible, se recurria a la quechuizacion de palabras (Julca, 2000). Sin embargo,
también hay evidencia de que se han trabajado ambas lenguas por igual, pues no se
ha aplicado ninguna metodologia diferente en ningln caso que responda a una
realidad sociolingiistica ni, mucho menos, psicolinglistica (Ministerio de
Educacién, 2002; Zavala, 2002). Veinte afios después, todavia hay evidencia del
uso del quechua de forma esporadica usando palabras sueltas y combinando el

idioma con el castellano (Flores, 2020).

Una de las estrategias que han aplicado los y las docentes es la programacion de la
ensefianza del quechua en un horario en el que no se utilice el castellano para no
mezclar las lenguas (Zufiga, s. f.; Fundacion HoPe, 2010). Sin embargo, esta
practica no ha sido extendida (Pereda, 2014; Amable y Chambi, 2016). Una causa

de esta situacion es el desconocimiento de metodologias propias para el desarrollo
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de segundas lenguas. Por ello, se trabaja extrapolando lo que se sabe de ensefiar en

una lengua a la otra, en este caso, del castellano al quechua (Leon, E., 2014).

A pesar de que se considere que debe haber una separacion clara entre ambas
lenguas, también hay evidencia de que el uso conjunto de ellas puede positivo. Se
ha registrado el caso de una profesora que organizé el salén de acuerdo al dominio
de la lengua: a la izquierda, quienes sabian menos el idioma; mientras que, a la
derecha, los que la dominaban méas. Luego de ver un video, formula preguntas de
comprension. Cuando los alumnos y alumnas responden en quechua, la maestra
repite la respuesta en voz alta; sin embargo, también utiliza el castellano
eventualmente. Cuando responden en castellano, la profesora no rechaza la
respuesta; por el contrario, repite la respuesta en esta lengua; pero motiva a que
también se produzca en quechua. El uso de ambas lenguas no es esporadico, sino
que responde a un objetivo claro para la maestra: lograr la comprension para el
desarrollo del quechua. Por ello, pone énfasis en las respuestas de los nifios y nifias
gue dominan mas la lengua para que los demas oigan. No obstante, no descuida la
participacion de quienes menos dominan esta lengua (Zavala, Mujica, Cordova y

Ardito, 2014).

Articulacion con otras areas: El desarrollo de los contenidos ha sido discreto de
acuerdo con cada area. Es decir, no hay una articulacion entre ellas para desarrollar
contenidos en conjunto (Ministerio de Educacion, 2002). El area méas desarrollada
ha sido el de Matematica, mientras que el de Comunicacion estaba relegada
(Ministerio de Educacion, 2007). Alrededor de 2010, las otras areas curriculares se

han empezado a trabajar a partir de las actividades vivenciales semanales destinadas
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al desarrollo del quechua como L2. Esto quiere decir que ha habido una integracion
entre todas las acciones realizadas (Yana y Gutiérrez, 2011). No obstante, ain es

comun encontrar ambas realidades (Leén, H., 2016).

Diagnostico linguistico: EI MINEDU ha evidenciado que no existe planificacion
psico y sociolinguistica (Ministerio de Educacion, 2002). Empero esto ha cambiado
luego de diez afios y tras un proceso de reflexion continua de aplicacion de la EIB.
Un caso que evidencia esto es en el que se realizd la programacion de clases que
parte de un diagnostico psicolinguistico previo. Esto ha permitido que se separara
un horario propiamente para el desarrollo del quechua. Para el siguiente afio (2009),
se modificaron las fichas sociolinguisticas y psicolingiisticas para mejorar la
planificacion educativa (Yana y Gutiérrez, 2011; Puente de la Vega; 2011). Sin
embargo, para el 2014, casi la mitad de docentes EIB no aplicé la ficha
psicolinglistica ni sociolinguistica (Defensoria del Pueblo, 2016; Amable y

Chambi, 2016).

Materiales: Julca, en su investigacion a inicios del 2000, encontré que s6lo habia
un unico material escrito que decoraba el aula en lengua originaria en la institucién
que visitd. No obstante, estaba relegado a un rincén del salén y tapado por otros.
Los docentes solo se valen del pizarrdn y papeldgrafos para trabajar (Julca, 2000).
Cuando se ha producido material, la variante linguistica empleada no respondia a
la realidad y necesidades sociolingisticas del quechua de la comunidad. Mucho
menos hay un uso docente planificado para aprovechar minimamente estos
materiales. Asi mismo, el acondicionamiento de los pocos espacios letrados

evidencia una descoordinacién y pésima aplicacién del enfoque EIB. Por ejemplo,
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solo las aulas que aplican el programa presentan escritura en quechua, aunque ésta
es limitada (Ministerio de Educacion, 2002). Diez afios después, en otra comunidad,
también se hallé que, por la carencia de materiales, se utiliz6 un Unico libro
disponible titulado Urpi tanto para la lectura como la escritura (Yana y Gutiérrez,

2011).

Aunque actualmente, todavia los y las docentes carecen de recursos y materiales
didacticos en EIB (Baldeo6n, 2018), en afios recientes, el MINEDU ha hallado que
el material que si recibieron los y las estudiantes en las escuelas no respondian a
sus necesidades linguisticas, pues no correspondian con los niveles de desarrollo
(estaban dirigidos a bilingties coordinados). Todo lo mencionado sumado a que no
hubo capacitacién docente para el uso de los cuadernos gener6 que no se usara el
material. De un total de 74 programaciones de clases analizadas, solo el 30 % hacia
referencia al uso de cuadernos de trabajo. No obstante, su aplicacién era limitada,
pues se restringia a la mencidn de las paginas a desarrollar y no a la consolidacion
de los aprendizajes. También se empleaban los cuadernos como tareas
domiciliarias. Sin embargo, este uso no estaba planificado, sino que respondia a que

el tiempo en aula no alcanzaba (Ministerio de Educacion, 2017).

A pesar de las condiciones sefialadas, existen propuestas cuya realidad es la
excepcion. Ledn, E. ha recopilado informacién sobre la realidad de la comunidad
de Chirinpampa en Cusco. Aqui, la infraestructura esta distribuida de tal modo que
cada espacio corresponda con determinadas areas y objetivos que busca desarrollar
la maestra previa planificacion. Aun cuando «no saben leer», la maestra les hace

leer los carteles o, mejor dicho, entender que la letra posee un significado real de
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comunicacion. Todos los ambientes estan textualizados en ambas lenguas en igual
calidad (dibujos, finalidad, etc.) (2014). En otro caso, una docente habia
implementado una pequefia biblioteca con textos quechuas, asi como textualizado
el aula con mensajes en el mismo idioma que reconocian y valoraban su uso

(Zavala, Mujica, Cordova y Ardito, 2014).

Cultura: A pesar de que las estrategias utilizadas sean dindmicas y menos
memoristicas, distan de ser actividades propias de la cultura local (sembrado,
cosecha, pastoreo, etc.). Para el desarrollo de los proyectos educativos, los y las
docentes consultan con sus estudiantes los temas relacionados con la realidad
sociocultural de la comunidad que desean que se desarrollen. No obstante, la cultura
es empleada sélo como tema para la posterior escritura de textos (Ministerio de
Educacion, 2002). Ademas de esta situacion, también hay evidencia de que, durante
la produccién de textos, se desmerece los aportes de informacion que otorga el
contexto real de uso, asi como la experiencia de cada estudiante. Por ejemplo, en la
elaboracion de una receta, un docente no reconocio como validos los elementos que
emplean los nifio y nifias al cocinar, como lo fue un balde. Asi mismo, nego
acciones que «no correspondian»: soplar el fuego (Zavala, 2002). A través de los
afios, estas practicas se han mantenido. Por eso, una de las estrategias recogidas por
maestras del Pratec fue utilizar los elementos culturales s6lo como contenido para
desarrollar cuentos. Se paso de usar hadas, duendes y demas a emplear zorros,
Ilamas, alpacas, etc. (Fundacién HoPe, 2010). En cuanto al uso del lenguaje, el
Estado peruano, en la implementacion de la lectura y escrituran, no ha asumido que
las practicas comunicativas son preponderantemente orales antes que letradas

(Vésquez, 2008). Ademas de lo mencionado, las préacticas culturales como la
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vestimenta no se respetan. Por eso, se obliga a que nifios y nifias utilicen uniformes

que trasgreden las tradiciones comunales (Pratec, 2008).

Implementar el componente cultural més alla desde una perspectiva de contenido
ha implicado una reconceptualizacidn de quiénes son los agentes educativos y cudl
es su rol en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ello, en la experiencia
registrada por Yana y Gutiérrez (2011) ha sido basico y fundamental el
reconocimiento y la revaloracién de la cultura y lengua de las maestras ademas de
otros agentes educativos. Los cambios que realizaron las profesoras incluyeron
aspectos sociales como la revaloracion de costumbres de vestimenta, la cual es parte
de la identificacion cultural. En cuanto a la planificacién, se reestructuro el
calendario agrofestivo y ritual con ayuda de los miembros de la comunidad en tres
espacios (actividad agricola por época, actividades festivas por meses, y actividades
rituales y sefias naturales por meses); se organizo la participacion comprometida de
actividades civicas, culturales y religiosas. La incorporacion de los saberes
comunales se trabajo a partir de la busqueda de tiempos y espacios de comunicacion
en quechua en la misma comunidad en actividades rutinarias; pero mas importante
fue la aplicacion de las metodologias de ensefianza de la comunidad e incorporacion

de los yachag como agentes educativos.

De igual forma, en otra comunidad, se trabajé un conjunto de actividades
vivenciales. Una de éstas, el Hampi Hufiuy ‘recoleccion de hierbas medicinales’,
respondia a un hecho real que se practica en la comunidad. Para su desarrollo, se
utiliz6 el quechua como lengua de comunicacion. También se participd en

actividades comunales de Semana Santa, Sara 7ipiy ‘deshoje de maiz’ y de visita
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al Sefior de Akero. Lo comun en ellas ha sido la participacion en una actividad real,
la elicitacion de informacion y la elaboracién de textos. El desarrollo de estas
actividades se hacia en la lengua planificada (quechua o castellano) (Puente de la

Vega, 2011).

Hay evidencia de que algunos docentes si han logrado interiorizar la diferencia entre
las lenguas, por lo que sus précticas letradas en quechua son diferentes al castellano.
En cuanto al quechua, se considera que no se analiza el texto; sino que se conversa
con él. Esto es importante, porque la comunicacion en la cultura quechua involucra
una relacion de aprendizaje constante mediante la oralidad que no permite
cuestionar a quien habla. Asi también, el texto no es una creacidn aislada ni irreal,
sino que es producto de alguien que ha puesto en él su conocimiento y alma. Para
la generacion del conocimiento nuevo, el docente realiza preguntas que involucran
el que ya poseen sus estudiantes y el de otros agentes de la comunidad, como los
padres y madres. Esto es asi, porque el conocimiento andino no es aislado, sino
colectivo; y, al mismo tiempo, no es universal ni heterogéneo. La colectividad es la
caracteristica mas importante de la generacién del saber, porque significa siempre
aportar datos nuevos que enriquezcan el que se posee en determinado momento:

accion de yapar (Zavala, 2012).

En otro caso, se registro que una docente también trabajo actividades culturalmente
pertinentes, articul6 la cultura local con los aprendizajes previstos en el curriculo
oficial, reflexiond acerca de la educacion Inicial y la propia EIB, y que la
ambientacion del aula partia de la produccion propia de nifios y nifias en ambas

lenguas (quechua y castellano). Una de las actividades que puso en practica fue la
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simulacion de compra-venta de alimentos con los nifios y nifias para terminar con
la comida en grupo. Esta situacion tuvo como fin la comunicacién en una situacion
real a través de la comprension de los mensajes, no que los produzcan

necesariamente (Leon, E., 2014).

Aulas multigrado: La realidad educativa es tan diversa que, por ejemplo, en las
aulas multigrado los niveles de multilingismo son sumamente variados. No
obstante, los y las docentes no poseen estrategias metodoldgicas que les permita

responder a estas realidades (Zufiga, s. f.).
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CAPITULO V
DISCUSION DE RESULTADOS

En este capitulo, se van a desarrollar las discusiones en torno a los resultados
hallados en la presente investigacion. Cada parrafo va a versar sobre los resultados

que corresponden a cada objetivo especifico sefialados en el capitulo |.

En primer lugar, se ha descrito los cuatro curriculos oficiales del Estado peruano
desde el afio 2000 al 2020 en torno a la ensefianza de la lectura y escritura en lengua
quechua. El analisis de los documentos ha revelado cuatro caracteristicas
importantes. La primera tiene que ver con el reconocimiento de la necesidad de
aplicar la diversificacion curricular desde el 2000 para responder a las necesidades
de cada region. La segunda caracteristica se refiere a la participacion de los pueblos
originarios. La tercera aborda la concepcion del término interculturalidad. La
cuarta describe la relacién entre lengua y cultura. La quinta ha sido poco trabajada
desde el curriculo y como tema en las investigaciones: es la relacién docente-
comunidad. La sexta caracteristica tiene que ver con la concepcién de la lengua.
Finalmente, la Gltima tiene que ver con el concepto de cultura. Este no ha sido
trabajado a lo largo del 2000 hasta el 2016. Ya que la educacion es un proceso social
que se ve influenciado por diversos factores, las caracteristicas sefialadas llegan a
ser relevantes al momento de analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
lectura y escritura en lengua quechua. Ferrer (2007) ya habia mencionado que
ciertas caracteristicas relacionadas con la realidad de los y las docentes tienen
repercusiones en el desarrollo de las competencias de sus estudiantes. Para él, por

ejemplo, las formaciones inicial y continua, y los enfoques metodoldgicos son
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sumamente importantes al momento de lograr o fracasar en dicho propoésito. Sobre
los datos hallados, cabe cuestionarnos qué otros factores podrian verse involucrados
indirectamente en el proceso educativo de nuestro interés que han escapado del
actual analisis. Asi mismo, es importante mantener un continuo estudio sobre la
aparicion de otras causas toda vez que los procesos sociales son de naturaleza
cambiante. Teniendo estos dos puntos en cuenta, las categorias que han emergido
han de ser puntos de partida necesarios para ahondar y expandir el conocimiento
sobre la EIB en el Pert: EIB en educacion secundaria, EIB en zonas urbanas,
formacion inicial en docencia EIB, EIB en aulas multigrado, EIB en realidades
trilingues, EIB en otras lenguas andinas, EIB en lenguas amazonicas, materiales

EIB.

En segundo lugar, se ha identificado que los enfoques tedricos relacionados con la
lectura y escritura en la ensefianza del quechua, asumidos por el Estado a través de
los curriculos oficiales, han partido desde la teoria constructivista (que reconoce el
valor cognitivo) en el 2000 hasta el socioconstructivista (que entiende la
importancia de los elementos socioculturales en la comunicacion) en el 2017 para
definir qué es escribir, qué es leer y como abordar su ensefianza. En el transcurso
de estos veinte afios, estos enfoques han sido asimilados por los y las docentes,
aunque muy lentamente; por lo que sus practicas todavia evidencian, al dia de hoy,
la aplicacion de enfoques tradicionales como el gramatical o el de traduccion. La
evidencia también permite afirmar que hay un desface entre el conocimiento de los
enfoques y su aplicacion en el aula, incluso muchas veces intencional, que no
permite sesiones de clase en las que se puedan conjugar todos los elementos que

intervienen en el proceso de construccion de estructuras textuales con un fin
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comunicativo. Esto quiere decir que la produccion de textos, por un lado, considera
que se puede y debe escribir frases u oraciones aisladas que, en su conjunto, van
sumando informacién y que una vez realizada la escritura todo ha concluido. En
cuanto a la lectura, basta con que se pueda verbalizar aquello que esta escrito en el
cuaderno o libro o, en el mejor de los casos, se pueda responder una serie de
preguntas en una evaluacién. Si bien los enfoques tedricos no son la solucion
definitiva para resolver el problema de la ensefianza de la lectura y escritura, su
dominio tedrico y préactico por parte de los y las docentes son un elemento
fundamental para el desarrollo de las competencias comunicativas en sus
estudiantes (Ferrer, 2007). Asi mismo, en las realidades quechuas, se evidencia la
necesidad de ir mas alla de los enfoques nacidos en occidente; pues son sociedades
en las que la letra no posee un valor social arraigado y difundido de tal manera que
sea una necesidad su dominio (Zavala, 2002). Ante todo esto, es menester
preguntarnos si es necesario afiadir/quitar determinados elementos a los enfoques
occidentales en torno a la lectura y escritura para que puedan responder a las
demandas de las culturas no occidentales o si, por el contrario, es necesario el
desarrollo de un nuevo enfoque que nazca de la reflexion propia y auténoma de los
y las docentes comprometidos con la EIB. En virtud de la reflexion sobre la base
de la informacion, considero fundamental la segunda opcion toda vez que las

modificaciones pueden ser parciales y sesgadas.

En tercer lugar, se ha identificado que los objetivos asumidos por el Estado peruano
en el periodo 2000-2020 no han sido explicitos ni organizados. Por ello, se
extrapolé cuéles serian a partir de, por ejemplo, el perfil de egreso y otros

enunciados de los curriculos oficiales. Estos objetivos en mayor o menor medida

174



relacionados con la interculturalidad han girado en torno a la lucha contra el
racismo. En cuanto a la interculturalidad en si misma, se ha podido hallar
timidamente uno o dos objetivos relacionados a ella muy superficialmente como,
por ejemplo, «promover dialogo entre culturas y etnias». Recién en el 2017, se ha
podido reconocer un conjunto de objetivos relacionados con la interculturalidad que
la asumian como un proceso social que va mas alla de la lucha contra el racismo o
de autoafirmacion a un grupo social. En cuanto a las investigaciones analizadas, los
logros alcanzados se han podido agrupan en positivos y negativos y, de igual forma,
se pueden subdividir en los &mbitos actitudinal, académico, social y cultural, en ese
orden de importancia. Esto quiere decir que tanto normativa como aplicadamente,
los objetivos en torno a la EIB no han tomado como eje central el componente
intercultural; sino que, por el contrario, se han centrado en aspectos académicos o
actitudinales. Asi mismo, no se ha concebido a los componentes de la EIB como
elementos que se retroalimentan entre si. Esta forma de ensefiar tiene repercusiones
en la estructura cultural de las comunidades, pues los pardmetros del conocimiento
urbano-occidental sobre cémo concebir la informacion (objetivizacién) desplazan
las formas tradicionales propias de las culturas quechuas (Pratec, 2004; Diaz y
Pauccar, 2015). Esto implica un proceso de aculturacion (Pratec, 2008) y la erosion
de la cosmovision de la cultura (Oxa, 2008). Frente a esta situacion, cabe
cuestionarse si el Estado peruano a través de sus instituciones esta considerando la
EIB como una propuesta pedagogica autbnoma con sus propias caracteristicas, y si
las investigaciones (en su mayoria, propuestas de aplicacion) también lo estan
haciendo y cdmo lo estan haciendo. Esto es fundamental, porque no se puede

abordar la EIB como una propuesta subordinada a la educacién tradicional sobre la
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base de la occidentalidad en la que implicitamente la forma de concebir el mundo
concuerda con la propuesta pedagdgica. Por tanto, una propuesta de EIB autonoma
ha de considerar objetivos especificos que tengan como nucleo la cultura desde una
perspectiva social y politica; asi mismo, dichos objetivos deben estar en estrecha

relacion con los deméas componentes (lengua, por ejemplo).

En cuarto lugar, en los curriculos oficiales, un adecuado dominio de las
competencias linguisticas por parte de los y las docentes pasé de ser una exigencia
en el 2000 a s6lo mencionarse su importancia a partir del 2005 hacia adelante. Si
bien en el curriculo de 2017 se las reconoce como elementos fundamentales que
todos los miembros de la comunidad educativa deberian dominar, su rigurosidad,
cuando se la compara con el inglés, es infima. (Para la docencia de inglés, se exige
ser especialista.) En cuanto a la practica docente misma, las investigaciones
independientes han evidenciado que los y las maestras EIB no dominan el quechua.
En el caso de que si sean competentes en este idioma, se ha recopilado informacion
de que, por voluntad propia, no se utiliza la lengua. Desde el 2000, los datos sefialan
que el dominio linguistico es gradual con preponderancia de lo oral sobre lo escrito.
Que un o una docente no domine el quechua tiene repercusiones en el desarrollo de
una educacién intercultural y bilinglie. No obstante, también hay evidencia de que
la misma necesidad ha facilitado que se desarrollen ciertas competencias
comunicativas en esta lengua originaria. De los dos planos linglisticos, la escritura
es el menos desarrollado por el poco dominio del alfabeto, la ortografia y gramética
gue no han nacido desde la poca tradicion escrita quechua, sino desde la academia.
Si bien la oralidad est4d mejor desarrollada, en el peor de los casos, su dominio es

tan bajo que se debe recurrir a las traducciones. Por otro lado, las competencias
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comunicativas han sido analizadas fuera de su relacién con las pedagogicas,
necesarias para la correcta aplicacion de una propuesta EIB. Esto quiere decir que
muy poco se puede lograr con, por ejemplo, la actualizacién de los curriculos y la
implementacion de los enfoques més pertinentes si el personal encargado de la
aplicacion no posee las capacidades lingiisticas en los niveles requeridos para el
correcto desempefio. Esta idea es consistente con lo afirmado por Ferrer (2007)
cuando sefiala que existe una relacién directa entre competencia docente y
desempefio estudiantil en torno a la lectura y escritura. Sin embargo, es fundamental
también reconocer que el concepto de competencia linguistica parte de una vision
occidental que la asume como un conjunto de capacidades para el desarrollo
eficiente en sociedades letradas. Esto no responde ni respeta, en lo absoluto, la
estructura y estado de las sociedades poco letradas como la quechua. Por ello, los y
las docentes se autoconciben como «incompetentes» en el mismo idioma que
manejan (Zavala, Mujica, Cérdova y Ardito, 2014). En consecuencia, una propuesta
EIB debe partir de un anélisis menos tedrico y mas relacionado con la realidad en
la que se pretende aplicar para que el proceso educativo responda eficientemente.
Esto no quiere decir, en lo absoluto, que los y las docentes no deban mejorar el
dominio del quechua en los planos oral y escrito; sino que deben hacerlo en funcion
de las necesidades comunicativas propias de las comunidades en las que se van a

insertar.

Finalmente, la identificacion de los enfoques tedricos y la metodologia en la
practica docente han partido de reconocer cuales son los fundamentos explicitos e
implicitos en los documentos oficiales y si corresponden con la préctica docente.

En el 2000, se sefiala que se va a trabajar el enfoque intercultural (aungue sin
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relacion con la lengua), enfoque comunicativo, por competencias, el aprendizaje
significativo y la diversificacion curricular. Para el 2005, se asumen los enfoques
cognitivo 'y comunicativo que reconocen la importancia de elementos
extralingUisticos. Para el 2009, se amplia los alcances hacia un enfoque
comunicativo que reconoce la importancia de la maduracion corporal y la
pertenencia a un determinado grupo social. Se inician también los enfoques por
competencias y el cultural. Este ltimo le otorga un valor importante a la cultura a
través de los procesos de socializacion y enculturacion, aunque con ciertas
contradicciones, en los que los y las docentes aportan sus propias cargas culturales.
Hay también un enfoque hispanista que le otorga preponderancia al castellano
frente al quechua. Para 2017, se desarrolla un enfoque intercultural que le reconoce
a la lengua una carga politica. No obstante, el enfoque hispanista sigue presente al
reconocerse que el espafiol es la lengua franca, mientras que el quechua ha de usarse
en los espacios restringidos de la comunidad. En cuanto a la metodologia, los
curriculos oficiales no norman especificamente el quehacer docente; pero si sefialan
lineamientos que se deben seguir. Para el 2000, se sefialaba que el aprendizaje debia
ser significativo, diferenciado, activo, usar los conocimientos previos, la
individualidad, reconocer el rol de la sociedad y desarrollarse sobre la base del
juego. Para el 2005, se afiadia, ademas, la maduracion bioldgica para iniciar la
educacion a una edad temprano y el empleo de la evaluaciébn como proceso
reflexivo con un explicito rechazo a las practicas tradicionales. En el 2009, se sefiala
que los docentes no s6lo deben reconocer las propiedades de sus alumnos y
alumnas, sino de otros agentes y de si mismos. Los y las estudiantes poseen, ademas

de lo ya sefialado, un desarrollo psicoldgico (esquemas mentales) y sociocultural
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especificos, por lo que la préctica docente debe responder a los sistemas
socioculturales de cada grupo social. Debe trabajarse con fuentes, cooperacion,
difusion de textos, evaluacion, autoevaluacion, metacognicion e intervencion de
padres. Para el 2017, se agrega la relevancia de la generacion de un vinculo
socioafectivo por parte del docente, ensefiar sobre la individualidad, el dialogo entre
culturas (aunque sobre la base de la occidentalidad), evaluacion como un proceso
amplio para docente y alumno en la mejora de su desempefio. En la préctica, la
lengua quechua se ha utilizado como un instrumento académico desprovisto de su
valor cultural con un valor comunicativo minimo y, en el peor de los casos, como
un castigo. Por ejemplo, se la ha utilizado para la traduccién. A pesar de que se ha
empezado a emplear como vehiculo de comunicacion alrededor del 2010, los
diferentes planos de uso (oral/escrito y lectura/escritura) poseen diferentes grados
de avance y dominio siendo la escritura la capacidad linglistica menos desarrollada.
Los elementos méas importantes hallados en la metodologia aplicada por los y las
docentes son la incorporacion de los miembros de la comunidad, las actividades
realizadas, el uso de las costumbres orales, la produccion de textos, la lectura de
textos, el proceso de correccion, la evaluacion, la metodologia, la planificacion, el
tratamiento de lenguas, la articulacion con otras areas, el diagnostico lingdistico, el
uso de materiales, la incorporacion de la cultura y la realidad de las aulas
multigrado. Las investigaciones han evidenciado que el componente escolar posee
la mayor influencia en el desarrollo de las competencias de nifios y nifias. Frente a
los enfoques, la metodologia es mucho mas relevante al momento de desarrollar las
competencias, por lo que la falta de capacitaciones oportunas y adecuadas es

perjudicial para el proceso educativo (Ferrer, 2007). Es importante, entonces,
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permitir y fomentar que los y las docentes experimenten estrategias metodologicas
gue nazcan a partir de sus experiencias propias en clase al reconocer qué funciona
Y qué no en sus propios contextos educativos antes que saturarlos con teorias que,
en algunos casos, no tienen mayor relevancia en su quehacer. Asi mismo, dichas
experiencias deben ser socializadas y sistematizadas a fin de que se reflexiones
sobre los principios subyacentes a ellas. De lograrse esto, ha de facilitarse, muy
posiblemente, una nueva teoria que sustente el origen de aquellas précticas que si

responden a las necesidades socioculturales.
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CAPITULO VI
CONCLUSIONES
A partir del marco normativo implementado por el Estado peruano y de las
investigaciones independientes, el presente trabajo de investigacion ha abordado la
practica docente EIB en torno a la ensefianza de la lectura y escritura en lengua
quechua durante veinte afios (2000-2020) contrastando lo normativo con la
evidencia de campo recogida por diversos autores. A continuacion, se mencionan

las conclusiones a las que se pudo llegar luego del anélisis.

1. En el presente trabajo, se analiz6 el desempefio docente como factor
involucrado. Se hall6 que el desempefio de los y las docentes coincide
parcialmente con los lineamientos manifestados en los curriculos oficiales en
los veinte afios analizados. Mientras que los curriculos oficiales han ido
incorporando cada vez mas teorias modernas y conceptos que acercan mas la
educacién a una realidad diferenciada para las culturas originarias, la préctica
docente no ha ido a la par de estas innovaciones. Por lo tanto, ese desfase ha
generado que los y las alumnas no desarrollen las competencias necesarias
previstas por el Estado peruano.

2. Enel presente trabajo, se describi¢ los curriculos oficiales, cuyas caracteristicas
fundamentales son el reconocimiento de la necesidad de aplicar la
diversificacion curricular, la participacion de pueblos originarios, la concepcion
de interculturalidad, la relacion entre lengua y cultura, la relacion docente-

comunidad, la concepcion de lengua y el concepto de cultura. Todos estos
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elementos son fundamentales al momento de analizar el quehacer docente EIB
en torno a la lectura y escritura del quechua.

En el presente trabajo, se identifico los enfoques tedricos en los curriculos
oficiales relacionados con la lectura y escritura en la ensefianza del quechua.
Estos han sido la teoria constructivista y el socioconstructivista. La aplicacion
de estos enfoques ha sido lenta, por lo que algunos docentes todavia aplican
enfoques tradicionales. A pesar de los buenos resultados de sus aplicaciones, es
necesario el desarrollo de un enfoque que responda a la realidad cultural de
sociedades andinas en las que las practicas comunicativas son sumamente
diferentes a las occidentales.

En el presente trabajo, se identifico que los objetivos de los curriculos oficiales
no han sido explicitos ni organizados y que han girado en torno a la lucha contra
el racismo. En cuanto a la interculturalidad en si misma, se ha podido hallar
timidamente uno o dos objetivos relacionados a ella muy superficialmente.
Recién en la Gltima version, se hallé objetivos propiamente interculturales. En
la préctica docente, los objetivos se han centrado en los ambitos actitudinal,
académico, social y cultural.

En el presente trabajo, se identifico que el estado de las competencias
lingtisticas de los y las docentes pasé de ser una exigencia a sélo reconocerse
su importancia. En la préactica, los y las maestras EIB no dominan el quechua.
Cuando si lo dominan, por voluntad no lo utilizan. Su dominio es gradual con
preponderancia de lo oral, mientras que la escritura es o menos desarrollado.
Finalmente, las competencias comunicativas han sido analizadas fuera de su

relacién con las pedagdgicas.
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6. En el presente trabajo, se identificd los enfoques tedricos y metodoldgicos
utilizados por los y las docentes. El Estado peruano ha normado que debia
emplearse los enfoques intercultural, comunicativo, por competencias,
aprendizaje significativo y la diversificacion curricular (2000); los enfoques
cognitivo 'y comunicativo (2005); los enfoques comunicativo, por
competencias, el cultural e hispanista (2009); el enfoque intercultural e
hispanista (2017). Para la metodologia, s6lo se mencionan lineamientos:
aprendizaje significativo, diferenciado, activo, conocimientos previos, la
individualidad, rol de la sociedad y uso del juego (2000); la maduracién
bioldgica, la evaluacién y rechazo de practicas tradicionales (2005);
reconocimiento de alumnos, otros agentes y de los maestros mismos; desarrollo
psicologico y sociocultural especificos de estudiantes, uso de fuentes
cooperacion, difusion de textos, evaluacion, autoevaluacion, metacognicion e
intervencion de padres (2009); generacidn de un vinculo socioafectivo por parte
del docente, ensefiar sobre la individualidad, el dialogo entre culturas y
evaluacion. En la practica, el quechua ha sido un instrumento académico y un
castigo. Los elementos mas importantes hallados en la metodologia son la
incorporacion de los miembros de la comunidad, las actividades realizadas, el
uso de las costumbres orales, la produccion de textos, la lectura de textos, el
proceso de correccién, la evaluacion, la metodologia, la planificacién, el
tratamiento de lenguas, la articulacion con otras areas, el diagndstico
lingtistico, el uso de materiales, la incorporacion de la cultura y la realidad de

las aulas multigrado.
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CAPITULO VI
RECOMENDACIONES
En este capitulo se van a presentar las recomendaciones que pudieran ser un aporte
para las diferentes instancias encargadas del desarrollo de politicas educativas en
torno a la EIB con énfasis en la lectura y escritura en lengua quechua. Por tanto, se

recomienda que:

1. EI MINEDU deberia realizar capacitaciones constantes, adecuadas y oportunas
a maestros y maestras EIB en lengua quechua para que estén actualizados con
las caracteristicas de la aplicacion de los curriculos oficiales en contextos EIB
a fin de que puedan aplicarlos correctamente.

2. El MINEDU vy las direcciones regionales de educacion deberian coordinar
talleres de capacitacion y jornadas de encuentro para que maestros y maestras
compartan experiencias didacticas y reflexionen en torno a los enfoques
tedricos aplicados en sus practicas a fin de que se pueda reconocer y cuestionar
los enfoques aplicados, asi como la posibilidad de generar uno nuevo.

3. El MINEDU vy las direcciones regionales de educacion deberian colocar
explicitamente en los documentos oficiales (curriculos nacionales y regionales)
los objetivos en torno a la EIB a fin de que los y las docentes sepan claramente
qué se espera de su desempefio en esta realidad.

4. El MINEDU vy el MINCUL deberian organizar talleres de desarrollo de
habilidades comunicativas de los y las maestras con la participacion de las
autoridades comunales a fin de que las competencias linglisticas sean un reflejo
de las variedades lingtisticas propias de la comunidad en la que se va a aplicar

la accion educativa.
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5. ElI MINEDU deberia promover a traves de diferentes incentivos la aplicacion
de métodos didacticos eficaces y eficientes que vayan en concordancia con los
enfoques tedricos asumidos conscientemente por los y las docentes en el
desarrollo de la lectura y escritura quechua.

6. La investigacion se deberia profundizar y expandir a fin de comprender el
fendmeno educativo como un proceso problematico més extenso. Para ello,
debe tomarse como referencia un conjunto de categorias que han emergido a
partir del analisis de los datos y de la naturaleza de la investigacion. Dichas
categorias son EIB en educacién secundaria, EIB en zonas urbanas, formacion
inicial en docencia EIB, EIB en aulas multigrado, EIB en realidades trilingues,
EIB en otras lenguas andinas, EIB en lenguas amazonicas, materiales EIB. Esta
lista no es, en definitiva, cerrada; sino que ha nacido a partir de la informacién
estudiada. Estas categorias pueden ser investigadas, por ejemplo, como tesis en
la carrera profesional de EIB en pregrado de la Universidad Peruana Cayetano
Heredia (UPCH) o en el programa de posgrado de la Maestria en EIB con
mencidn en Gestion e Innovacion de la misma institucion.

7. Las instituciones formadoras de docentes EIB, como la UPCH, deberian
enfatizar en el componente intercultural como eje fundamental de una
actualizacién de sus programas de pregrado toda vez que dicho componente
incluye un proceso de deconstruccion de quien ejerce la docencia para
reconocer sus origenes como inicio de un proceso de acercamiento a las
comunidades andinas quechuahablantes.

8. Las instituciones formadoras de docentes EIB, como la UPCH, deberian

implementar el componente intercultural como una competencia con criterios
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especificos que permitan su medicion. Un criterio podria ser, por ejemplo, el rol
comunal que ejerce el docente (labrar, ordefar, cuidar, etc.) a parte de su labor

profesional.
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Instrumentos de fase hermenéutica

Ficha para triangulacion de datos

Datos bibliograficos

¢Cual es el estado actual de la lectura y escritura en lengua quechua?

¢ Cudl es el estado actual de la formacién docente en lengua quechua?

¢ Cual es el enfoque tedrico que prima en las normas del MINEDU?

¢ Estan los maestros en EIB adecuadamente formados para impartir una

educacion EIB?

¢ Qué relacion hay entre el papel del maestro y el desarrollo de la lectura'y

escritura en quechua?

¢ Cuales son los problemas que afrontan los maestros para el correcto
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje de lecturay escritura en

quechua?
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