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Resumen

La presente investigacion analiza el tratamiento de las lenguas en las diferentes areas
relacionadas con esta tematica, como son las areas de Didactica de Segundas
Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria y Lenguaje vy
Comunicacién en el Instituto Normal Superior de Caracollo. Para el propédsito se
trazaron objetivos orientados a describir la planificacion, el desarrollo curricular, el uso
de la lengua originaria en las tres areas y la relacion que existe entre las areas que

ensefian lenguas.

La investigacion tuvo dos fases. La primera, en la que se elabor6 el anteproyecto que
indagé sobre la factibilidad de la tesis. La segunda, la investigacion propiamente dicha,
gue tuvo una duracion de ocho semanas (23 de septiembre al 15 de noviembre de
2002). En este proceso se ha aplicado diferentes técnicas: la observacion de clases,
las entrevistas a directivos, docentes, estudiantes y a un ex técnico del Ministerio
responsable de formacion docente; también se realizo la revision de diferentes
documentos, administrativos y curriculares. Parte de los datos es mi experiencia como

docente en el INS Caracollo.

La investigacion analiza y explica el tratamiento de las lenguas tomando en cuenta la
planificacion y el desarrollo curricular que realizan los docentes. Durante la
planificacion, falta concertar criterios de participacion e integracion que beneficien la
ensefianza de las lenguas. En el desarrollo curricular, la ensefianza de las didacticas,
la aplicacion de las estrategias, los contenidos, las guias did4cticas, son mas teoricas
gue practicas. El uso de la lengua originaria, en el area de didactica de segundas

lenguas, es motivado en la lectura, escritura y uso oral durante procesos pedagdgicos.

Palabras claves: Tratamiento de lenguas, formacion docente, planificacion y desarrollo

curricular, educacion intercultural bilingie.



Juch’unchasqa qillga
1.Qallariy

Kay yachay taripaypag sutinga Qallukuna yachaqgay, chantapis imaynatataq tinkunayan
kay t'aga yachaykuna qillgakamay willanakuy, sapa ayllup rimayninwan ima, kay
yachayga INS Q’araqullu nisgapi ugharikunga. Kay llamk’ayga simiyachay ukhupi,
chantapis, wifiay wakichiy, wifiay kamachiy imaynamantachus junt'akun kay
mamayachaywasikunapi maypichus, sipaskuna magqt'akuna, yachachiq kanankupaq
yachagachkanku chayta waturichkan. Jinamanta, kay yachay taripayga imaynatataq
taga Yachaykuna: kastillasimita iskaykaq simipi yachay, kay gillakamay willanakuy,

sapa ayllup rimaynintawan. Kikinchakunku chayta willallaytataq munan.

Kay qiillgaga kicharikun juk yuyay juch’unchasgawan, kaymanga ghatin, sasachay
llamk'ay, kayga fAawpaq llamk’aykunapi kay jatun yachaywasipi ghawarisqa karga.
Chantapis imapaqtaq kay llamk'ay kachkan chay ghatirillanataq, jinamanata chay

yuyay taripaykunaman, kay yachay allinchayman junt’achakun.

Chantapis, sumaq kallpayug kay jatun yuyaypag wakichisgan kachkan,
pachawatuywan gallarin, imaynatachus runakuna suyu suyupi kay Qullasuyunchikpi
rimarinchik. Tukuy laya tukuykuna kunan rigmanta kay gillgakamaymanta
ghatiykullantag, aswanpis imaynatachus kay kastillasimita yachachiy iskaykaq simipi

allin kallpachasqa.

Juk t'agapi kay yachay taripaq ruwayninmanta willaskallantaq, chaypi yachaqaywasipi
kawsay kasganta willayay thallisqa. Chantapis, yachaykunataga yanapaywan
ugharisga, kaykunaga kanku: ghawakipay, tapupayay, chantapis qillga

kamachiykunata chay mama yachaywasimanta watukipasga ima.

Jinallatag akllay rikhuchiypiga yachachigkuna, yachagagkuna, jinallataq umallirigkuna
kanku. Chantapis willay tantayqa k'uski willayman jina figipi purin. Jinallataq juk
wakichiy kay tukuyta llamk’anapaq tiyan, jinataq pacha ghatiy tukuy yuyasgata
ruwanapaq kallantaq. Na tukukuypifiaga fawirisqa p’angakuna, yapaykuna ima

kachkan.
2. Sasachay

Kay yachay allinchayga Qullasuyu llagtapiga iskay gallupi, iskay puraypiwan yachayta

flawpagman ugharichkanku, chantapis kay yuyayga mana allinchu rigjina kachkan.



Iskay qallupi, iskay puraypi yachiypiga, wakin yachaywasipiga chay sapa ayllup
rimaynillanta  fAawiyta gillgayta yachaqachganku, kastillasimi  yachagayqa
ghipanchakusga. Ichama kayga yachachigmanta kachkan, kallanmantaq, icha kay
mama Yyachaywasipi mana allintachu yachachisanku, chantapis, icha kuraq
yachachigkuna Kastillasimita iskaykaq rimaymanta yachachinankupaq mana allin

umallisqachu kanku.

Yachachigkunaga manacha juchayugchu kankuman, paykunamantaga wankinga
imaynatachus kay kastillasimita iskaykaq rimaymanta yachachinataga mana ni maypi
jap’igankuchu, kunanga manafia ni maypi kay musugq ghawaykunataga yachagayta
atinkuchu. Jinallatag yachachigkunaga, wawakaspaqga, yachaywasi ukhupiga kastilla
simitaga, mana munachkaqta, mana rimay atichkagta mamagallupis kanman jina
yachagasqanku, chantami yachachigkunaptaga mana kawsayninku kastillasimita

iskaykaq rimaymanta yachagana wasi ukhupiga kanchu.

Chantapis kuraq wakichiykuna, Chukiyawu llagtamanta chamugkuna, mana allin
sut'inchasgankuchu, kurag yachachigkunaga mana sumagtachu chay kurag wakichiyta
purichiy atinkuchu. Kay kuraq wakichiypiga, pantasgapis kanman jina, chaypiga, juk
figi, iskay figipiwan maqt'a yachaqgagkunaga, yachachiykamay kastillasimita iskaykaq
rimaymanta yachagananku tiyan, chayga ghawarisgayman jinaga mana allinchu,
imarayku? Na yachaykunata tukuchichkaspaga, maqgt'a yachagagkunaga,
qungarpanku, icha kay yachachiykama kastilla simita iskaykaq rimaymantaga fa
tukuchispafia yachagankuman, aswanpis phichga fiigi, suqta figi chaypi, chaywanqga
ichd sumagta jap'igankuman, jinallatag sumaqta yachachinkuman fapis yachachiq

kaptinkuga.

Chantapis, Kastillasimita  iskaykaq rimayta yachachichaspaga, simikuna
apaykachanaga mana sumag wakichisgachu, yachagagkuna, yachachig imaga pigtuta
rimanku. Chantapis kay yachachiykama ukhupiga fawiyta gillgayta sapa ayllup

rimayninta yachagachganku.
3. Yachay taripay
3.1 Jatun yachay taripay

Wiflay yachay wakichiyta kastillasimipi iskay kaq rimaypi t'ukuriy, gillgakamay

willanakuywan, sapa ayllup rimayninwan imaynapi rikhunakunku.

3.2 Juch’uy yachay taripay



Yachay wakichisqata chay kastilla simipi iskaykaq rimaypi yachagayta, gillgakamay

willayta, sapa ayllup rimayninta ima ghaway.

Wiflachiy yachayta chay kastillasimipi iskaykaq rimaypi yachagayata, gillgakamay

willayta, sapa ayllup rimayninta ima ghaway.

Ima kasgankuta chay kastillasimipi iskaykaq rimaypi yachagayta, gillgakamay willayta,

sapa ayllup rimayninta ima tinkunayay.

4. Yachay taripaypag ruwaynin

Kay yachay taripaytaga, yachagap kawsayninta yachaywasipi kasganta willag aysan,
jina kaptin willay tantaytaga kikin yachaywasipi ghawaramuna kachkan. Kay
llamk’aypiga Q’araqullu llagtapi tukuy rigsiykunaga ugharikun, chaypiga tukuy laya
ruwaykunata watuykachakun, aswanga mayqinkunachus kay llamk’aywan tinkunayan

chaykunata sinchi chiganta ugharikun.

Kay yuyay taripayga, manami yupanchasgachu kanga, aswamapis llimphu gillgaywan
sutinchakunga, yuyay ughariytaga yachanapaq imaraykuchus jina sumagta
phaskarachkan, imaptinchus kay ujina chaykunataga yuyayninchikwan kama

tinkuchina tiyan.

Chantapis, yuyay taripaytaga kay yachay taripaypaqg taripayninwan tangakipallantaq,
kaykunaga kachkanku: ghawakipay, tapupayay, wakichisqa gillgakunata watuykachay.
Kay yanapagkunata apaykachanapaqqa raphi ruranakunata wakichikurga, kayta
apaykachaspa ghawakipayta, tapupayaytapis atikurga, mana kay yanapaykunawanga

manami yuyay taripayga fiawpagman llugsinmanchu karga.

Kunan yachay ughariykunaga yachaywasi ukhupiga chay yachakup kawsaynin
willaywan kachganta llamk’anku, kay ruwayga allin nin imaptinchus “Kay
yachaytaripaypaq ruwayninga yuyayta puquchin, kayga niy munan yachagakuq wasi
ukhupi achkha yuyaykunata yachaqgay layamantaga taripasunmanchu, kaykunaga
manapis juk rig yachaychu, aswanpis kanman chay pachallapag, manchayga wak

pachakunapagwan.

5. Yachay taripay Kkiti

Kay yuyay jatun mamayachaywasi Q’araqullo llagtapi ruwakun, kayga tarikun Uru Uru

llagtapi, 37 waranga thatkiypi, Chukiyawu llagtaman riy Aampi. Kay llagtapiga Alkalti,
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chantapis jatun kamachiq, yachayta kamachiq ima tiyan, jinallatag runakunaga
ranghaymantawan ghatumntawan  kawsakunku. Ranghaymanta  willarispaga
nisunmancha, Q’araqullu llagtapiga jatunn ranghayqga kay 14 tarpuykillapi tiyan,
kaymanga karu llagtakunamanta, chawpirana llagtamanta, q'ufii llagtakunamanta
chamunku. Chantapis juch’uy ranghhakunaga sapa intichaw p’unchawta, chaypiga

chay muya chimpallamanta puquykunankuta apaykamunku.

Yachaymanta rimarispaga nisunamancha, kay llagtapiga tiyan may sumaq
yachaywasikuna, fa maqt'a, sipasakunapaq, fia wawakunapaq, allin juchuy
wawakunapaqg, allin machu runakunapis tuta yachaganku, jinallatag tiyan juk
yachaywasi chay apuwasimanta llugsiq. Chantapis llagtapuniga kimsa rimaykunata
apaykachan (aimara, ghichwa, kastilla) jina kaspapis yachaywasikunapiga mana ayllu

rimayninkutaga yachaqaymanga churankuchu.

Kay jatun mama yachaywasi, kay sapa ayllu rimaykunataga fiawpagman apachkanku,
imaptinchus chaypi yachagagkunaga tukuy laya ayllumanta kanku,(aimara, ghichwa,
chipaya ima). Umallirigninkuga aimara ghichwa rimaq kanku, kuraq yachachigkunapis
sapa ayllu simitaga apaykachanku, imaptinchus paykunaga ayllumanta llugsigllataq

kanku.

6. Yuyay gillgaymanta wakichiy

Kay yachay jap’igayga imaynachus qallunchik tarikun, maypichus, pikunachus ayllu
simita, kastillasimita rimarinchink chayta willarimunga. Chantapis, runasimita, kastilla

simita iskay kag rimaymanta wawata yachachinamanta rimarimullangatag.

6.1 Qullasuyuq runa simichaynin

Kay rigpiga imaynatachus runa sapa suyupi rimaykachan chayta waturini, aswampis
pikunachus, maypichus ghichwata, aymarata, kastilla, wakin simitawan rimarinku
chayta rigsichillanitag chaypagqga kay tata Albé (1999:15) nimun: “llagtapi
kawsagkunaga (58%) sapa ayllu qgalluta yachan, (46%) kastillasimita parlay yachan,

(12%) mana ayllusimita yachanchu; (42%) kastillasimillata yachan.

Kay yupaykuna ghawarisganchikga mana kikinchu tukuy suyupi, aswampis kayga
suyumanta suyu wak jinami, allin t'ukurispaga nisunmancha ukhu g'ufii suyu runaga
kunaga tukuy laya simiyuqg kanku, jinamanta, jinaga wakinpiga kastillasimillatafia
rimaripunku, ayllusiminkuga ghipanchasgafia, wakinpitaq ayllunku simillata rimaripunku

nitaq kastilla simitaga yachankuchu.
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Ayllu simita rimagkunaga yupa jatun llagtaman ripunku, kaypitaq mana allin kawsayta
taripankuchu, chantami paykunaga (Q'ipirimanta, wawa ghawanamanta, wasi
ghawanamanta, ima ruwanamantapis Illamk’anku. Paykunamanta mana pipis
yuyarikunkuchu. Kay ayllu runaga llagtapiga Khuyayta kawsakunku mana
yachaywasiman rispa, mana jampiywasiyud, nitaq wasiyuq, aswanpis kawsayninpis,

rimayninpis sarunchasqa.

Kay llakiykunata waturispaga, Qullasuyupi yachay umalligkunaga sumagmanta
tukurispaga jatun yuyayta wakichinku, chaypitagmi ayllu runap kawsayinta,
rimaynintawan yachaywasiman aysaspa kallpachasun ninku, chaymi chay iskay simipi,

iskay kawsaypi yachagana kachkan.
6.2 Iskay simipi, iskay kawsaypi yachagana

Nawpagq watapi Qullasuyu llagtanchikpiga wakin yuyaykunaga tikrakurga, kayga jatun
kamachiykunapi qgillgasgami. Kay jatun kamachiymanta tipigakunku wak
kamachigkuna, jukninga 1565 yupay, kayga yachaykunata allinchan, aswanpis

gallunchikpi kawsayninchikpi yachagananchik tiyan nimun.

Kayta sumagta yachagaspaqa kastilla rimayta, jawa kawsaykunata yachagallanataq
tiyan. Jinallataq llagta runakunaga mayqin ayllup siminta kawsaynintawan yachananku

tiyan. Chantapis kay t'ukuykunaga jatuchik kamachiykunawan t'inkisga.
6.3 Siqiy wakichiy yachaqagkunapaq

Jatun kamachiy 1565 yupayga nimullantag chay mamayachaywasikunaga sut'i
yachaywan aysarikunanku tiyan, manafna flawpa yachaykunataga
apaykachanankuchu, aswanpis yachay allinchaymanjina llamk’arichunku nimun.
Nawpagman llugsinapagga mamawasikunataga chaninchanku, kay chaninchaymanta
llimphu llugsinapaqqga, raphikunapi yuyayta wakichispa, mamayachaywasikunapiga
sinchitami  llamk’arisganku, chayman jinataq Q’araqullu mamayachaywasiga

Aawpagman chaninchaymantaga llugsisga.

1997 mamayachaywasikunamanga yachagaq wakichiykunaga chayasqga, kaypitaq
willasga imaynatachus chay iskay rimaypi iskay kawsaypiwan yachachinata, jinallataq,
kay wakichiyga imaynatataq musuq yachachiykunata fiawpagman ugharisunman
chayta willamullasqatag. Kaykunata juntanapagga mama yachaywasikunataga chay
GTZ nisqa yanapachkan, chaykunawanga kuraq yachachigkunaga fiawpagman musuq

yuyaykunata tangachkanku.
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Kay llamk’aypiga, imaynachus chay kastilla simita yachachiy iskaykaq simipi, chantapis
ayllu simita, gillgakamay yachachiypaq wakichiykunanta sutiincharisun. Kay

yachaykunag munayninga kankumi:

Yuyaykunata qillgakamaymanta rigsinataq apaykachanataq tiyan, chantapis
imaynatachus qillgakamay runapi pagarin, imaynatachus puqurin umanchik ukhupi,
chantapis imaynatachus ayllu chiganpi kawsakun. Chantapis imaynataq chay
yachachiykamayta qillgakamaymanta apaykachasun yachagakuy wasi ukhupi,
chantapis imaymanakunamanta sumagta yachachisunman chayta yachana tiyan, kay

tukuykunaga yachay allinchaymanta pacha kanan tiyan (MECyD 1999: s/p).

Kastilla simita yachachiy iskaykaq simipi, ayllu simipi, gillgakamay yachachiypiwanga
jukpis kankumanjina puriykachanku, kimsantinmi gillgakamaymanta rimaykachanku,
aswanpis sutinchaway nin imaynatachus mama yachaywasipi kay yuyaykunaga

tinkunayan chayta ghawariway nin.

7. Taripay

Q’'araqullu  mamayachaywasipiqa yuyaytaripayniyman jinaga llamk’ayga kajinami
kachkan. Chay jatun t'ukuyqga Qullasuyuq kamachigkunaq apachimusganga llamk’ayta
yachachinapaq, yanaparinapaq ima kachkan, chayta waturispa yachachigkunaga

yachaykunata wakichinanku karga.

Chantapis, mana chayllachu mamayachaywasipi llamk’agkunaga jatun t'ukuytaga Kiti
waturispa jallch’'anaku  karga, = mamayachaywasiq t'ukuynintajina, kaytami
yachachigkunaga, umalligkunamaga mana ruwasgankuchu, paykunaga
yachaykunataga jatun t'ukuymanta ghawarispa chiganta yachaykunataga

wakichisganku.

Kay jatun mamayachaywasipiga runasimikunata yachachinapagga kimsa qutu tiyan:
Juk gutuga jawa simita yachachinapag, jukninga kay Kkiti simita yachachiq, juknintaq
runasimita yachachin. Kay kimsa qutuga mana tantakunkuchu, nitag sumagqgta
yachachiy wakichiytaga t'ukurinkuchu. Aswampis jawasimita yachachinapaq
yachachigkuna, kay kiti simita yachachigkunawanga tatakug kachkanku, nisunmancha
iskay qutulla tantakug kachkanku. Chay runa simita yachachigkunaga mana
munankuchu tantakuyta, paykuna sapallanku purinku. Kay jina kaptinga yachaykunaga

mana kikinchakunchu juk qutupi, ni juk qutupipis.



Juk taripayga kallantaq: chay jawasimita yachachinapaq qutuga iskay sugta killallata
yachachiq kasga, kayga mana sumagqta yachachinapagga wakinchu, chantapis, iskay
nigi  suqtakillapiga, mamayachaywasipi yachaqagkunaga yachananku tiyan
imaynatachus jawasimita yachachina tiyan aymara ghichwa wawaman. Kay yachay
taripayman jinaga magqt'a yachagagkunaga, yachaykunata tukuchispafiaga mana

allintachu jawa simita yachachinataqa jap’igasanku.

Kay kiti simi yachagayga, mamayachaywasipiqa kimsafiqi suqtakillapi gallariq kasqa,
chaykamaqga yachagagkunaga fapis fAawiyta qillgayta wak qutu yachaypiga
yachagagfia kasqanku. Chantapis, wakin yachachigkunaga fapis yachagagkunataga
ghichwapi aymarapi fiawichinkutaq qgillgachinkutaq. Kayta waturispa icha juk figi sugta

killapi aymara, ghichwa qillgaytaga jap’igankuman.

Yachachinapag yachachiyga kay runasimi yachay ukhupiga yachachigkunaga ninku,
fiugaykuga gillgayta Aawiriytaga, qillgata waturispa yachagagkunamanga
yachachichkanku, kay fapis yachagaq kaptinkufaga paykunapis jinallatataq
wawakunaman yachachinankupaq. Kay yuyayga simillapi tukukuspa jinan,
imaraykuchus, yachachigkunaga runasimip ukhunta yachachispaga mana qillgata
waturispachu yachachinku, fiawpata imaynatachus yachagarqganchik jinallata
yachachiku. Jina kaptinga nisunmancha mana yachachiq rimarisgankuwan

mamayachaywasipi llamk’asgankuwan kikinyanchu.

Kay aymara, ghichwa rimaytaqa yachaywasi ukhupipuniga nisunmancha napaykunapi,
chantapis yuyaykunata rigsichinapaq, aswampis yuyaykunata yapaykunapaq
chayllapaq apaykachanku, chaypis ni tukuychu. Wankin yachachigkunaga fiugata
rikuytawan aswampis aymara, ghichwa simipi rimarinku, chaytapis juk figi

p'unchawkunallata, chaymantaga qungapunku.

Wak kamachiy kallantaq, aymara ghichwata rimarinapagga kuraq
kamachigkunamantapacha, kay kiti simi yachachigkunawan ima t'ukurispa jatun
kamachiyta tukuy mamayachaywasiman kamachisqanku: aymara, ghichwata
rimarinankupaq. Kayga nichkan tukuy, fia umalliriq, yachachiqg, yachagaq wak
llamk’agkunawanga illapachaw p’unchawtaga aymarapi ghischwapi tukuy nigpi
rimarinanku tiyan. Jinallatag p’acha churakuyninkupis kay jallp’amanta kanan tiyan,
kaytapis tukuyllataq kasunanku tiyan. Kaytaga wakinga allinta apaykachanku, wakinga
gungayparinku.



Kaymi Qlaraqullu jatun mamayachaywasipi taripaykuna kasqa, jinamanta
nisunmancha, fiapis paykunaga pisimanta pisi fiawpagman thatkirisanku. Aswampis

qutupi yanaparikuspa, allinta t'ukurispa llamk’ayninkuga manaragq allintachu purichkan.

8. Allinchanapag

Rikhunchik  jina  taripaykunaga tumpa ch’ampaypi tarikun, ichhikanta
ch’'uwanchanapagga icha allinchanata mask’ana tiyan. Jina kaptinga juk allinchayta
rigsichisaq nini. Kayga, aswampis yachaywakichiy chiganman richkan, kayjinamantami

kachkan:

8.1 Imataq: T'ukurispa ruwana.

8.2 Suti: Tata umallig, kimsantin qutu runasimi yachachigkuna, yachagagkunawan ima

yachay wakichiyta khuskachasqga ruway.

8.3 Imarayku: Chay taripaykunata ch’'uwanchay munaspa tantakuyta ruwanakanman

nini, chaypitaq tukuy tantakugkunawan juk allin yachay wakichiyta urghuna kanman.

8.4 Pikunapagqtaqg: Umalligkunapaq, yachachigkunapag chantapis yachaqagkunapag.

8.5 Jatun yachay taripay: Yuyay wakichiyta ruwana, umalligkunawan,

yachachigkunawan, yachagagkunawan khuskachakuspa.

8.6 Juch’uy yachay taripay:

Rigsiy taripayta tukuy yachachigkunawan ruwana kanman.

Yuyay purichina yachayta, chantapis runasimip yachaykunata jap’igasunman chantapis

jukkuna runakuna nisgankumanta rak’inakanman.

Tukuy tantakugkunawan jukmanta juk ch’uwanchana chay yuyay wakichig ukhunta.

9. Imawan

Kay ruwaypaqga mana anchachu imapis watukun, p’anga gillgakunataga kikinta
urghukullanga, raphikuna, qillganakunapis kallanga, icha aswanga mikhunata

wakichinapaq, umalligkunawan tantakuspa sut'inchana kachkan.

10. Atikunmanchu

Xi



Kay t'ukurispa ruwanaga juch’uylla kasqanrayku fiawpagman llugsinnanga atikunma.
chantapis, Qgaraqullu mama  yachaywasipiqa Yyachachigkunaga yuyayta
wakichinankupagga qutuqutupi tantakunkupuni, chay phanipiga kay allinchanata
t'ukurinapag rimarinapaq ima tantakunkuman, chaywanga mana juk phanikunata
mask’asunmanchu, jinatag maychus ruwanankullapi tantakunkuman, jinamanta kay

ruraytaga wasarichinakanman.

Xii
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Introduccion

La presente investigacion, titulada “El tratamiento de las lenguas en el Instituto Normal
Superior Intercultural Bilinglie de Caracollo. Andlisis de la relacion de las areas de
Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria y
Lenguaje y Comunicacién”, espera generar contribuciones practicas en el campo

educativo en formacion docente.

El estudio describe la planificacién y el desarrollo curricular que realizan los docentes
en las areas de Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una
Lengua Originaria y Lenguaje y Comunicacion, y analiza la relacion existente entre
estas areas. También toma en cuenta el uso de las lenguas originarias (aimara,

quechua)

La idea de la investigacion surge de los resultados del trabajo del anteproyecto,
realizado en el INS Caracollo, que fue un requisito para forjar el trabajo de tesis de la
maestria del PROEIB Andes. El INS Caracollo forma docentes en la modalidad de
Educacion Intercultural Bilingue. Por esta caracteristica, en la institucién existen tres
areas relacionadas con la ensefianza de las lenguas. El area de Didactica de
Segundas Lenguas esta destinada a la ensefianza de la didactica del castellano como
segunda lengua. El area de Desarrollo y Aprendizaje de una Lengua Originaria se
orienta a la ensefianza y desarrollo del aimara y quechua. Y el &rea de lenguaje y

comunicacion se encarga de la ensefianza del lenguaje de manera general.

Abre el trabajo un resumen que explica el contenido de la tesis, seguido de un
resumen -juch’uychay- en lengua indigena quechua, que refleja el trabajo en si.
Continta el capitulo 1 con el planteamiento del problema, que fue detectado
empiricamente a través de anteriores trabajos de campo realizados en los diferentes
semestres en la maestria y el anteproyecto de tesis. Otros puntos importantes son el
planteamiento de las preguntas de investigacion y los objetivos que orientaron todo el
proceso de la elaboracion de la tesis. Sigue la justificacion en la que se releva la
importancia de la tesis en el marco de la Educacion Intercultural Bilingte y la Reforma

Educativa.

El segundo capitulo explica la metodologia cualitativa, la etnografia de aula, el caracter
descriptivo de la investigacion, la recoleccién de los datos en el lugar de los hechos, y
el proceso de analisis de los datos empiricos. Para la recoleccion de datos se utilizo

tres técnicas: la observacion, que permitié recoger la informacion en el lugar de los



acontecimientos exclusivamente del desarrollo curricular; la entrevista, que se utilizd
para recoger la opinibn de los participantes en la investigacion; y la revision de
documentos que recogio los diferentes documentos: la planificacion que realizan los
docentes, las carpetas pedagogicas de los estudiantes y los materiales utilizados.
Cada una de las técnicas se utilizé a través de guiones pre establecidos, planteados

en el proyecto de tesis.

La muestra estuvo conformada por tres docentes del area de Didactica de Segundas
Lenguas, dos docentes del area de Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria
y seis docentes del area de Lenguaje y Comunicacién. Participaron también
estudiantes de los cinco primeros semestres de la especialidad de polivalente. Fueron
también parte de la muestra los directivos y ex directivos que auln trabajan en la

institucion y asi como un ex técnico de formacion docente.

El tercer capitulo esboza la fundamentacion teérica organizada en cuatro puntos: El
primero presenta algunos datos de la realidad sociolinguistica del pais. En el segundo
se aprecia teoria actualizada sobre la educacion intercultural bilinglle de manera
general y en Bolivia. El tercer punto toma en cuenta la ensefianza de la lengua
materna y la ensefianza del castellano como segunda lengua, El punto cuarto
concluye con los conceptos de curriculo de manera general, la planificacion curricular,
incluyendo el disefio de programas para la ensefianza de las lenguas y finaliza con
estructura del disefio curricular base en que se sustenta la formacién docente en

Bolivia.

El capitulo cuarto presenta los resultados a los que se ha arribado a través de la
investigacion, que responden al planteamiento de los objetivos de la investigacion y se
encuentran ordenados en tres momentos. Inicialmente se describe la planificacion
curricular que realizan los docentes a partir del disefio curricular base. Luego se
describe el desarrollo curricular en las tres areas que comprende la investigacion; en
este mismo punto se desarrollan las estrategias que utilizan los estudiantes y los
docentes en procesos educativos; también comprende el uso de los materiales, como
las guias y los médulos de aprendizaje. Finalmente se refiere al uso de las lenguas
originarias. En cada punto se describe también la relacion que existe entre las tres
areas que estan destinadas a la ensefianza de lenguas. Una peculiaridad de este
capitulo es la recuperacion de datos de mi experiencia de aula en el Instituto Normal

Superior Intercultural Bilinglie de Caracollo.



El capitulo quinto trata de las conclusiones a las que se ha arribado, las que estan
redactadas a partir de los hallazgos encontrados durante la descripcion de los
resultados. Responden de manera categérica a las exigencias de formacion docente
en educacion intercultural bilinglie que nacen a partir de la teoria, los hallazgos y mi

experiencia de aula.

Finalmente, el sexto capitulo presenta una propuesta que surge a partir de las
conclusiones. La misma consiste en apoyar la planificacidn curricular que realizan los
docentes de las areas que comprende la investigacion, y se propone dar una
respuesta a algunas preocupaciones que se han detectado en la ensefianza de las

lenguas.



CAPITULO I: Planteamiento del problema, preguntas, objetivos y justificacién
1.1 Planteamiento del problema

La Reforma Educativa (RE) en Bolivia propone una educacién intercultural bilingtie
(EIB) que, en algunos casos, parece no estar logrando los resultados esperados en
cuanto a la tematica bilingle, es decir, el desarrollo sistematico de la primera lengua
(L1) y la ensefianza del castellano como segunda lengua (CL2). El avance de la EIB
se limité en algunos casos a la ensefianza de la lectura y escritura de la lengua
originaria, dejando en desventaja la ensefianza del castellano. En un trabajo de campo
que realizamos con motivo de hacer seguimiento a los egresados de los Institutos
Normales Superiores (INS) en la modalidad de EIB (Otondo y Sacari 2001)
concluimos que "el hecho de manejar la lengua originaria de los nifios en procesos de
aula no implicé implementar la modalidad bilingtie para la que fue formada la
profesora. Especificamente, falta el manejo del abordaje metodoldgico del castellano
como segunda lengua”. En la docente y en otros recién egresados, esto podria
deberse, entre otras causas, a la débil formacién en el tratamiento metodolégico del
castellano como segunda lengua (L2); y en los docentes antiguos, a la falta de

formacion en la modalidad de EIB.

A través de los asesores pedagogicos, la RE traté de capacitar a los docentes de los
diferentes nucleos del pais en el manejo de las lenguas originarias y el castellano
como L2. Estas capacitaciones no tuvieron el éxito necesario. Una posible razén
puede haber sido que los asesores no tuvieron formacion suficiente en el manejo de
las lenguas en procesos educativos, particularmente en la ensefianza del castellano
como L2. Un asesor pedagégico formado en el primer grupo expresa que “no
recibimos ninguna capacitacion sobre el manejo del castellano como L2, faltaba un
seminario especifico al nivel de asesores con los técnicos que disefiaron las guias
didacticas de L2. Pero, a nosotros nos llego las guias, tuvimos que interpretar y hacer
algunos seminarios con los profesores. Tampoco llegan a tiempo los materiales como

las laminas, cassettes; sin esos materiales no se hace nada”.

LEl segundo trabajo de campo realizado en la maestria, propuesto por el Ministerio de Educacion, fue
hacer un seguimiento a los egresados de los Institutos Normales Superiores formados bajo la modalidad
de EIB. En esa oportunidad, junto a una compafiera de la maestria, hicimos el seguimiento a una
egresada del INS de Chayanta, quien se encontraba trabajando en la escuela central de “Lachiraya”,
distrito de Morochata (zona quechua).



En la misma linea, una de las conclusiones de la tesis de Marzana (2000: 166), al
referirse a la formacién de asesores pedagoégicos, fue la siguiente: “juega un papel la
carencia de mayor formacion y experiencia del mismo AP [asesor pedagdgico]
respecto a la ensefianza del CL2, ya que la que cuenta al presente es insuficiente para
orientar a maestros”. Las capacitaciones que brindaron los asesores pedagogicos en
la ensefianza de las lenguas son insuficientes; a esto se suma que no todos los

docentes tienen la opcion de ser asistidos con el apoyo necesario.

A la mayoria de los docentes actualmente en servicio, tanto en las escuelas como en
los centros de formacién docente, les falta la experiencia de haber aprendido y
ensefiado las lenguas originarias como primera lengua y el castellano como segunda
lengua que podria servirles de apoyo y referencia durante su practica pedagdgica.
Muchos docentes, a pesar de su buena predisposicion por ensefiar en la modalidad de
EIB, tienen limitaciones en la ensefianza de las lenguas originarias y el castellano
como L2. Esto ocurria, por ejemplo, con la docente egresada del INS de Chayanta,
quien no tenia mayores dificultades en el desarrollo de la lengua materna (LM) de los
nifios. Pero si se observo dificultades en la ensefianza del castellano. Las clases de
castellano como L2, a menudo, se convertian y concluian en quechua. Producto de las
consideraciones anteriores, en otros casos, los maestros optan por rechazar la EIB y

contintan con las viejas practicas de castellanizar.

Si los egresados de los INS EIB aun tienen dificultades en guiar el aprendizaje en la
modalidad bilinglie, serd porque los docentes de estos INS fallabamos. Digo esto
porque también he sido parte del personal docente del INS Caracollo involucrada en la
ensefianza de lenguas, y hasta 1999 la ensefianza del castellano como L2 estaba

dentro el area de “Lengua castellana” donde precisamente enserié.

La malla curricular de ese entonces planteaba enfatizar la ensefianza del castellano
como L2 en el 5° y 6° semestre. Pero no disponia de tiempo suficiente para desarrollar
toda la propuesta curricular, entonces solo hacia conocer los materiales didacticos que
proporciona la RE, como los cassettes de cuentos y rondas, los librotes, los
diccionarios, etc. Pero jamas desarrollé teorias exclusivamente para la ensefianza de
segundas lenguas. Esto ha sido el vacio y por supuesto una dificultad para la
ensefianza del castellano como L2. Por algunas experiencias, conocia la didactica de
segundas lenguas, comprendia que una L2 debia partir de la expresion oral para luego
ingresar a la lectura y escritura. Lo que no conocia es la teoria que subyace al proceso

didactico de la ensefianza de una segunda lengua. Esas son las dificultades que pasé



como responsable del area de lengua castellana, que incluia la ensefianza del

castellano como L1y L2.

Hasta 1999, en el INS Caracollo existian las areas de Lengua Castellana y Lengua
Originaria, responsables de formar al maestro bilinglie. A partir del afio 2000, los
institutos normales superiores conceden mayor importancia a la formacién de
docentes en la modalidad de EIB. Incorporan un area nueva denominada Did4ctica de
Segundas Lenguas y significa la ensefianza del castellano como L2. En esta nueva
area, se ensefia al futuro docente, entre otros temas, a “manejar el enfoque didactico
para la ensefianza de una segunda lengua’ (MECyD 1999a:114). Asi mismo existe

una nueva estructuracion en las areas de lengua.

En la fase exploratoria de la tesis, llevada a cabo en el INS Caracollo y una unidad
educativa del mismo distrito, se detectd que la unidad educativa “no ha previsto la
ensefianza de las lenguas originarias ni del castellano como L2. Los profesores con la
ayuda del asesor pedagodgico planifican el desarrollo curricular sin considerar el
enfoque de la EIB” (Sacari 2002:11), a pesar de ser una zona bilinglie. En esa misma
linea, en una conversacion informal entre los docentes y un grupo de estudiantes,
dijeron que en la mayoria de las escuelas donde los estudiantes realizan sus practicas

pedagodgicas no se ensefia las lenguas originarias ni el castellano como L2.

En el INS Caracollo se detectd algunas dificultades que en ese momento llamaron la
atencion. Los docentes del area de Didactica no ensefian la didactica del castellano
como L2. Gran parte del desarrollo curricular de esta area estd destinada a la
produccion de textos, que en la realidad son traducciones de textos en castellano a las
lenguas originarias. Los estudiantes producen materiales para ensefiar las lenguas
originarias como L2, siendo que el INS pertenece a la modalidad bilingtie y forma
docentes para contextos donde la primera lengua (L1) son las lenguas originarias y la
segunda lengua es el castellano. EI DCB, refiriéndose a la modalidad de lenguas
manifiesta que “(...) el docente que se forme en un INS a partir de la lengua originaria
adquirira mayores competencias, ya que se formard para ensefiar en y sobre las
lenguas originarias y el castellano, como primera y segunda lengua respectivamente”.
(MECyD 1999a: 10). En ese sentido, los estudiantes parecen no formarse para lo que

deberian.

Otro punto que llamé la atencién fue el uso de las lenguas originarias en clases de
Didactica de Segundas Lenguas. Ya en el trabajo exploratorio se observd que esta

area no estaba suficientemente planificada ni desarrollada, o no se entiende como



debia ser manejada (Sacari 2002). Asi mismo consideramos la formacién en el INS
como una instancia privilegiada para practicar el uso de las lenguas en contextos
bilinglies. Si esto no ocurre en el INS, es dificil esperar que los estudiantes, cuando
sean docentes, trabajen adecuadamente en contextos bilingties, donde se requiere

planificar el uso de las lenguas.

Por otra parte, se detectd que, después de haber vencido el area de Didactica de
Segundas Lenguas, los estudiantes “parecen no tener aln una idea clara de cémo se
debe ensefiar el castellano como L2, tal vez por el desconocimiento de metodologias,
la construccién y el manejo de materiales, el manejo tedrico que implica la ensefianza

de segundas lenguas” (ibid), o por otras razones que aln no se sospecha.

La presente investigacion engloba dos preocupaciones. Primero, la relacionada con el
hecho de que algunos egresados de los institutos normales superiores de la modalidad
EIB enfrentan dificultades en la ensefianza de las lenguas en la modalidad bilingle.
Segundo, una indagacion preliminar permitié verificar algunos problemas que tienen
las areas involucradas en la ensefianza de lenguas en el Instituto Normal Superior
Intercultural Bilinglie de Caracollo. Se planteé entonces el interés de describir estos
problemas. Precisamente, la preocupacion de la presente investigacion es responder
con mayor precision a los problemas existentes en la ensefianza de las lenguas,

esbozando posibles causas. Para este fin se plantearon las siguientes interrogantes:

1.2 Preguntas de investigacion

e ;Como es la planificacion curricular en las areas de: Didactica de Segundas
Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y Lenguaje y

Comunicacion en el INS de Caracollo

e ;Como es el desarrollo curricular de las &reas de: Didactica de Segundas
Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y Lenguaje y

Comunicacion en el INS de Caracollo?

e /Cudl es la relacion entre las areas de: Didactica de Segundas Lenguas,
Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y Lenguaje vy

Comunicacion?

e ;Cual es el tratamiento que se da al uso de las lenguas originarias en las areas
de Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua

Originaria, y Lenguaje y Comunicacion?



1.3 Objetivos

Objetivo General

Analizar la planificacién, el desarrollo curricular y las relaciones entre las areas de
Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y
Lenguaje y Comunicacién en el Instituto Normal Superior Intercultural Bilinglie de

Caracollo.

Objetivos Especificos

e Describir la planificacion de las areas de Didactica de Segundas Lenguas,
Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y Lenguaje vy

Comunicacion.

e Describir el desarrollo curricular de las areas de Didactica de Segundas
Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y Lenguaje y

Comunicacion.

e Relacionar la enseflanza y el aprendizaje de las areas de Didactica de
Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, y
Lenguaje y Comunicacién para analizar los logros y dificultades en la

ensefianza de las lenguas.

e Describir el tratamiento oral que se da a las lenguas originarias en las areas de
Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua

Originaria, y Lenguaje y Comunicacion.

1.4 Justificacion

A través de la Reforma Educativa, se marca un hito historico en la educacion boliviana
al asumir la realidad sociolinguistica y proponer un enfoque diferente en la ensefianza
de las lenguas del pais, ensefianza de y en las lenguas originarias y el castellano. En
este accionar, los profesores, particularmente aquellos que ensefian en escuelas
bilinglies juegan un papel importante, porque en su practica pedagoégica se enfrentan
con una nueva manera de ensefar la lengua o las lenguas de los nifios y nifias. Esta
situacion implica que los maestros deben tener una formacién adecuada en el
tratamiento del bilingtismo, distinguiendo el desarrollo de una primera lengua, de la
ensefianza de una segunda lengua, y utilizar procesos pedagogicos adecuados para

ambas lenguas.



En el planteamiento del problema se sefialé que, segun se observé en el trabajo
exploratorio, en algunas escuelas del distrito de Caracollo no se esta ensefiando las
lenguas originarias ni el castellano como L2 a pesar de que los nifios lo requieren.
También se observd que algunos de los egresados de los INS EIB tienen dificultades
al enfrentar la ensefianza de las lenguas. Estos docentes, formados en EIB, en el
campo especifico del bilinglismo, saben que deben desarrollar el curriculo a partir de
la lengua de los nifios para luego ingresar a la ensefianza sistematica y planificada del
castellano. A pesar de saber esto, algunos maestros egresados de los INS EIB no

estan cumpliendo con la modalidad de lengua para la que han sido formados.

Por ello, los nifios bilingliies no tienen oportunidades de lograr los objetivos de un
bilingliismo equilibrado tal como lo plantea la RE. Esto puede deberse quiza a que los
INS EIB no estan formando adecuadamente a los futuros docentes en el manejo de las
lenguas. En esta perspectiva, nuestra investigacion pretende acercarse al tema de la

ensefianza de las lenguas en la formacién del futuro docente.

Desde la puesta marcha de la EIB, se escucha decir continuamente que algunos
padres de familia rechazan la educacién intercultural bilingte, particularmente por la
ensefianza de las lenguas originarias. Una de las razones que plantean los padres es
gque sus hijos no logran aprender el castellano en el tiempo previsto o de acuerdo al
nivel propuesto por la RE. En otras escuelas como Lachiraya?, donde la lengua de
mayor uso es el quechua, los padres de familia ho se oponen a la ensefianza de las
lenguas originarias; pero si preguntan permanente cuando aprenderan sus hijos el
castellano. En ese sentido, vale la pena poder responder a las preocupaciones de los
padres de familia y a la sociedad en general, con la ensefianza de las lenguas
originarias y el castellano como segunda lengua, y cumplir con los propdsitos de la

EIB en el marco de la Ley de la Reforma Educativa.

Pensamos que para implementar la ensefianza en la modalidad bilinglie hace falta
proporcionar a los maestros una buena formacion teérica y practica del tema, y
continuas capacitaciones en su tratamiento. Esto implica que los INS EIB tienen que
formar docentes con esas competencias. Quizas con estos elementos se lograria un
mayor avance de la EIB, despejando conjeturas en contra de la RE. De ahi que el
presente trabajo pretende contribuir a mejorar la ensefianza de las lenguas durante la

formacién docente en el INS EIB de Caracollo.

? Lachiraya es un ntcleo educativo del distrito escolar de Morochata, departamento de Cochabamba.



Por otra parte, la investigacion es pionera en cuanto a formacién docente en el INS
Caracollo, de ahi su importancia. Asi mismo, es puntual y urgente en su
planteamiento, porque la ensefianza del castellano como L2 es un tema nuevo en la
formacion docente de los INS EIB, que requiere tomar en cuenta algunas sugerencias.
En ese sentido, los hallazgos de la investigacién podrian brindar informacion, para que

a partir de ella se tome decisiones a favor de la ensefianza del castellano como L2.

Asi mismo existen preocupaciones pedagdgicas y sociales por el éxito de la Educacién
Intercultural Bilingtie de parte de los Consejos Educativos Aimara y Quechua, quienes
recomiendan trabajar con mayor esfuerzo en el manejo sistematico de las lenguas
originarias y en especial del castellano como L2 durante la formacién docente. Nos
gustaria responder a los requerimientos de los pueblos originarios, y en ese sentido,

nuestra investigacion es pertinente y urgente.

Esperamos que el analisis de los hallazgos contribuya a detectar los problemas y las
dificultades que tienen los docentes del area de Didactica de Segundas Lenguas,
Lengua Originaria, y Lenguaje y Comunicacion, y eventualmente contribuya también a
dar pautas para superarlos. En ese sentido, a partir de estos hallazgos se plantea
algunas sugerencias plasmadas en una propuesta que puede ser incluida y discutida
en la agenda técnica del INS, para encontrar un camino que viabilice el avance de la
EIB. Los beneficiarios seran los futuros docentes formados en el INS de Caracollo, que

tienen la misién de formar a nifios y nifias bilingies.
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CAPITULO II: Metodologia
2.1 Descripcién de la metodologia

La presente investigacion es de tipo cualitativo, etnografico y descriptivo. Es
cualitativa, porque la informacién recogida fue detallada a profundidad, entendiendo
que en el “paradigma cualitativo, la investigaciéon hace énfasis en el significado (la
interpretacion que hace el autor de su realidad)” (Gutiérrez s/f: 80). Lo cualitativo, a
mas de ayudarnos en la interpretacion de los datos, nos permite también comprender
y explicar por qué los datos se presentan de una u otra manera durante el proceso de

investigacion.

Es etnografia de aula, en el sentido de que para la recoleccién de los datos fue
necesario encontrarse en el lugar de los hechos y compartir las diferentes actividades
académicas relacionadas con el desarrollo curricular del INS Caracollo. Al respecto
Hammersley (1994:15) concretiza: “El etnégrafo, o la etnografa, participa,
abiertamente o de manera encubierta, de la vida cotidiana de las personas durante un
tiempo relativamente extenso, viendo lo que pasa, escuchando lo que de dice,
preguntando cosas; o sea, recogiendo todo tipo de datos accesibles para poder arrojar

luz sobre los temas que él o ella han elegido estudiar”.

Muchos estudios actuales en el campo educativo se realizan a través de la etnografia
de aula, porque es considerada como una “opcidn metodologica que permite un
proceso de construccion tedrico simultaneo a la investigacion empirica. En esta
potencialidad se afinca la posibilidad de construir objetos de conocimiento en el campo
de la educacion cuyos resultados, si bien no son generalizables a otros casos, son
fuentes para comprender sus contenidos particulares y sus variaciones en otros

contextos” (Rockwell 1987)°.

Dentro la etnografia de aula Bertely (2000:27), a partir de su investigacion en el aula
afirma que “La etnografia educativa, sin embargo, tiene mas que ver con la orientacion
epistemoldgica de la que parte el investigador que con los modos en que recopila sus
datos”. En este sentido, mas que la importancia de la descripcion del aula, es que el

investigador conozca por qué y cuando se genera ocurren una determinada situacion

® Rockwell, E.C. (1987) “Reflexiones sobre el proceso etnografico (1982-85)", Vol.2. E: E. Rockwell,
J.Ezpeleta. La practica docente y su contexto institucional y social. México: Departamento de
Investigaciones Educativas del Centro de investigacion y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico
Nacional. Citado en Talavera, Maria Luisa (1999: 2).
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durante los procesos de aprendizaje. Y a partir de estos andlisis se puede crear o
comparar conceptos utilizados en el campo educativo. Precisamente, el presente
trabajo toma una postura de la etnografia de aula, porque pretende explicar por qué
ocurren los datos de una u otra manera en el proceso de la planificacién y desarrollo

curricular durante la ensefianza de las lenguas en el INS Caracollo.

Es un estudio descriptivo porque se recogié la informacion tal como se presenta en el
lugar de los hechos. Para Hernandez (1997) desde un punto de vista cientifico, la
descripcion es medir. El término resalta cuando: “los estudios descriptivos miden de
manera mas bien independiente los conceptos (...) para decir cdmo es y como se
manifiesta el fenébmeno de interés” (Hernandez 1997: 61). En la definicion de
Hernandez, a nuestro juicio es importante aclarar el término de “medicién”, que no es
sinénimo de evaluacion, sino que en este caso, solo se pretendié averiguar cbmo y por

gué se manifiestan los fendmenos estudiados.
2.2 Descripcién de la muestra

La presente investigacion se realiz6 en el Instituto Normal Superior Intercultural
Bilingile de Caracollo, que cuenta con 876 estudiantes, cuatro especialidades
(polivalente, matematica, lenguaje y expresién y creatividad), distribuidas en siete
semestres; seis semestres de formacion docente y un semestre de nivelacion®. El
cuerpo de docentes del INS es fruto de un concurso de méritos dentro del proceso de
institucionalizacion; la mayoria cuenta con una licenciatura y un titulo de postgrado en
sus respectivas especialidades. En cuanto a los directivos, de la misma manera, tienen
formacion académica al nivel de licenciatura y maestria. Por la procedencia de los
estudiantes, el INS es el centro donde convergen la practica y la convivencia de
diferentes culturas, ya que cada contingente de estudiantes lleva su propia cultura y

lengua, convirtiendo al INS en un centro multilingle (aimara, quechua y castellano).

Por las caracteristicas de los objetivos de la investigacion, la muestra comprende 3
docentes del area de Didactica de Segundas Lenguas; 2 docentes del area de
Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria (aimara y quechua) y 6 docentes
del area de Lenguaje y Comunicacion. Fueron parte de la muestra el cuerpo directivo

de la institucion, los ex directivos y un ex técnico de formacién docente; y los

* “Se ha visto por conveniente incorporar a la formaciéon docente un curso de nivelaciéon de un semestre
de duracién que tenga por objetivo el fortalecer las competencias de los alumnos para que puedan
encarar en mejores condiciones un proceso educativo de exigencia y calidad.” (MECyD 1999: s/p)
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estudiantes del 1°, 2° 3° 4° y 5° semestres de la especialidad polivalente, que

comprende aproximadamente 35 estudiantes en cada paralelo.

2.3 Técnicas de recoleccion de datos

2.3.1 La observacion

La observacion es uno de los procedimientos de la etnografia, “debido a que es un
procedimiento facil de aplicar, directo y que exige técnicas de tabulacion muy
sencillas” (Cerda 1993: 237). El hecho de que el procedimiento sea facil no implica
s6lo mirar y describir lo que uno ve, sino que se debe realizar una descripcion densa
de lo que se observa, es decir dar “cuenta de los detalles, sobre todo de las

intenciones significativas en la conducta observada” (Velasco 1997:43).

En nuestra investigacion, la observacion estuvo centrada en describir el desarrollo
curricular de las areas de Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo
de una Lengua Originaria y Lenguaje y Castellano, en las que se observo la formacion
gue reciben los estudiantes en la ensefianza de las lenguas, especificamente el
manejo de la did4ctica del castellano como L2 por ser una area nueva en la institucion.
En todos los casos, la observacion fue de participante directo, para lo cual se

establecio anteladamente una guia que tomo en cuenta los siguientes aspectos:

e Uso del tiempo horario

e Uso de la lengua

e Uso del espacio aulico

e Proceso de ensefianza del castellano como L2

e Proceso de ensefianza de las lenguas originarias

e Proceso de ensefianza en el area de Lenguaje y Comunicacion
Inicio

¢ Organizacion del aula

o Estrategias de inicio

Desarrollo

o Estrategias metodoldgicas
e Materiales
e Interaccion docente — alumno

e Relacion entre la planificacion y desarrollo curricular
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Finalizacion de la sesion de clases

e Réplica o cierre

o Otros aspectos

2.3.2 La entrevista

La entrevista, dentro la etnografia, es una técnica que corrobora o complementa los
datos recogidos por la observacion. “Podriamos definir la entrevista como una técnica,
dentro de la metodologia cualitativa, que se utiliza para obtener informacién verbal de
uno o varios sujetos a partir de un cuestionario o guién” (Aguirre 1995:172). Segln
Cerda (1993: 258), “es una de las técnicas preferidas de los partidarios de la
investigacion cualitativa”. La entrevista es un proceso que permite obtener datos
fidedignos, la misma depende, “en su mayor parte, de la accion del entrevistador. La
experiencia en la técnica de la entrevista es un elemento crucial, pues el entrevistador
cuidara aspectos que favoreceran la colaboracién del entrevistado y evitara los efectos

distorsionadores que comporta toda entrevista” (ibid).

En nuestro caso, la entrevista sirvid para completar datos que no se lograron a través
de la observacion, y que sin embargo era preciso tener. Durante la investigacion, se
entrevisto a los docentes de las areas involucradas, a los directivos y ex directivos que
aln trabajan en la institucion sobre la planificacion y la ensefianza de las lenguas en el
INS, sobre la visién de la EIB y particularmente sobre la ensefianza del castellano
como L2. Por otra parte, se entrevistdé también a los estudiantes sobre sus

aprendizajes tedricos metodolégicos y didacticos a utilizar en el futuro.

Las entrevistas fueron semiestructuradas, sin cuestionario. Las entrevistas se
realizaron con un guion donde se introdujo todos los temas de interés a ser tratados,
que respondian a los objetivos de la investigacion. No se considerd necesario elaborar

las preguntas concretas. Para el caso se tomé en cuenta los siguientes aspectos:

e Aspectos personales

e Experiencia profesional (profesores)

e Opiniones sobre educacién intercultural bilingtie

o Ensefanza del area (DSL, ADLO y LC)

e Estrategias metodoldgicas que aplican y que ensefian
e Materiales que producen y materiales que utilizan

e Produccion de materiales (estudiantes)

¢ Metodologias que se aprenden (estudiantes)
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e Tiempo horario

e Otros aspectos

2.3.3 Revisiéon de documentos

Este procedimiento nos permiti6 analizar documentos pedagdgicos de los docentes,
referidos particularmente a la planificacion curricular de las areas involucradas en la
investigacion. De los estudiantes se revisé también los cuadernos de avance o de
apuntes y la bibliografia utilizada en las clases desarrolladas. El procedimiento de la
revision de documentos tuvo, al igual que la observacién, aspectos peculiares a

considerar.

En la planificacion curricular

e Contenidos propuestos

e Estrategias metodoldgicas propuestas
e Materiales propuestos

e Tiempo

e Conceptos utilizados

2.4 Procedimiento de la recoleccién de datos

El anteproyecto de la tesis se proponia estudiar la ensefianza del castellano como L2,
analizando una relacion escuela y formacion docente. Con ese motivo, en el mes de
julio del 2002, durante dos semanas, se visitdé el INS Caracollo, y en esa ocasion se
pudo obtener datos que sirvieron para reorientar la investigacion. Los resultados de la
fase exploratoria demostraron que algunas escuelas del distrito de Caracollo ain no
llevan adelante la ensefianza del castellano como L2. De ahi que la versiéon definitiva
del proyecto de investigacion se centré solo en el INS, dejando de lado la idea de
comparar la formacion y la aplicacidén en escuela de la ensefianza del castellano como
L2.

Para la ejecucién del anteproyecto y luego del proyecto, se realizdé contactos con la
direccion general y la direccion académica del INS, para obtener la autorizacion
correspondiente. Una vez obtenida la autorizacion de los directivos, se llevé a cabo las
conversaciones con los docentes de las areas comprendidas en la investigacion;
paralelamente se conversé con los estudiantes. Los resultados de las conversaciones,

de manera general, fueron satisfactorios en favor de la investigacion a emprender.
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La recoleccién de datos fue de tres maneras, a través de la observacion, por via
entrevista y la revision de documentos. La observacion consistié en percibir y describir
el proceso aulico. Las dos primeras semanas, por cuestiones de ambientacion entre
los observados y mi persona, el desarrollo curricular sélo se registré en el cuaderno de
campo. A partir de la tercera semana, asumiendo que los estudiantes y el docente
estarian ya habituados a mi presencia como investigadora, todos los procesos aulicos
fueron grabados. Otra actividad en este proceso fue que después de cada observacion
se realizd un comentario de reflexion y andlisis del proceso &ulico que quedo

registrado en el cuaderno de campo.

Las dos ultimas semanas del trabajo de campo estuvieron dirigidas a la realizacion de
las entrevistas grabadas. Para este hecho se fij6 un horario fuera de clases. Las
entrevistas con las seforitas fueron en los internados (dormitorios), con los jovenes
estudiantes nos reunimos en la biblioteca y las aulas. De esta forma se consiguio
mayor confianza y libertad para recoger las respuestas pretendidas. De la misma
manera, con los docentes nos reunimos en la sala de profesores, con otros en la sala
de clases, con los directivos nos reunimos en sus respectivas direcciones. Una
actividad complementaria en este proceso fue que antes de cada entrevista se
entablaron conversaciones sobre el contenido de la entrevista; después de la
conclusion se dejo un espacio libre de complementacion. En este espacio, algunos de
los estudiantes hicieron buenos aportes de complementacién; en varias ocasiones
expresaron sus preocupaciones por la educacion y, de manera particular, por la EIB en

nuestro pais.

La revision de documentos sirvié para analizar la documentacion administrativa y
bibliografica que manejan los docentes y los estudiantes, como son la planificacion
curricular (semestral), la planificacion semanal u otros documentos, que se
consiguieron después de haber ganado mayor confianza. De los estudiantes se
fotocopi6 los cuadernos de apuntes, albumes y otros materiales, como la bibliografia
que utilizan durante las clases. En las clases, los docentes proporcionan a veces
separatas de lectura complementaria y designan a un responsable para que pueda
fotocopiarlas para el curso; en esas ocasiones, las veces que pudimos fuimos también
parte de la lista y del aporte para obtener el material; algunas veces, los estudiantes
también entregan fotocopias de los temas expuestos. Otros documentos se

consiguieron gracias a la gentileza de la direccion académica.

Un dato importante que consideré el trabajo fue mi experiencia previa como docente

en el INS EIB de Caracollo, antes de realizar el curso de maestria, en las gestiones de
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1997 al 2000, aunque no tengo ninguna experiencia de haber trabajado con el actual
DCB. Precisamente, mi practica pedagdgica y la teoria aprendida en la maestria me
permitieron reflexionar permanentemente hasta decidir plantear una investigacion que
repercuta en la comunidad educativa del INS EIB de Caracollo, y cuyos resultados

sean un aporte en el &rea de lenguas de la formacion docente.

Para la recoleccién de datos se recurrié a cinco herramientas: 1. cuaderno de campo;
2. cuaderno de notas; 3. las guias de observacion, entrevistas y revision de
documentos; 4. las grabaciones de cassette y 5. las fotografias. El cuaderno de campo
se utilizé para registrar las observaciones, y las respectivas reflexiones o analisis de
las distintas observaciones. El cuaderno de notas sirvié para registrar los temas que

surgieron con relacion a las practicas pedagdgicas en y fuera del aula.

La guia de observacion fue una herramienta que permitié registrar el desarrollo
curricular y cdmo se ensefia en las diferentes areas. La guia de entrevista apoyé a
introducirse en un didlogo a través de preguntas claves, lo cual no impidié formular
otras interrogantes para profundizar o aclarar el tema. La guia para la revisiéon de
documentos fue otra herramienta que ayudoé a registrar sistematicamente los datos de
la planificacién curricular que realizan los profesores para la ensefianza de las areas
de Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua

Originaria y Lenguaje y Comunicacion.

Las grabaciones de cassettes permitieron recopilar las percepciones y opiniones de
los diferentes actores y rescatar la informaciébn mas fidedigna. Las fotografias
representaron un material gréfico y visual para contextualizar la comunidad y los

actores en momentos significativos del trabajo pedagogico.

2.5 Andlisis de datos

Un primer paso fue ordenar y codificar los datos empiricos obtenidos: las
observaciones, las entrevistas y la revision de documentos. Después de este proceso,
se inici6 la transcripcion total de los cassettes, tanto de las observaciones de aula
como de las entrevistas, proceso dificil y de avance lento, porque las clases grabadas
tuvieron mucho contenido teérico. Este trabajo permiti6 conocer mejor los datos

recogidos.

El paso siguiente fue la organizacién de los datos en pre categorias, tomando como

referencia los objetivos de la investigacion. Fue muy dificil encontrar las categorias de
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andlisis, sblo se ha podido lograr a través de lecturas reiteradas de los datos
empiricos. Una vez obtenidas las precategorias, el material se organiz6 por categorias

y fichas.

Un punto importante que complementd el analisis de los datos fue la revision
bibliogréafica. En relacion al tema de lenguas, se encontré diversas teorias y materiales
gque enriquecieron el trabajo pero demandaron tiempo en su analisis y relacionamiento
con los datos empiricos. No se encontrd una teoria que trate de manera especifica la
ensefianza del castellano como segunda lengua en contextos quechua y aimara, pero
si se encontraron reflexiones y aportes didacticos sobre la ensefianza del castellano
como L2 en comunidades quechuas y aimaras. La revision bibliografica emprendida de

acuerdo a los objetivos permitio volver a revisar y ordenar las categorias.

Una vez que se tuvo organizados los datos en categorias y por otra parte el referente
tedrico a ser utilizado, se estructurd la presentacion de resultados, que requirié de tres
elementos importantes: 1. los datos empiricos categorizados, producto de la
observacion, la entrevista y la revision de documentos; 2. la fundamentacion teérica; 3.
mi punto de vista respaldado en mi experiencia propia y los estudios realizados en la

maestria.

La confluencia de datos sustentd el andlisis de los resultados. En este proceso,
complicado y complejo por cierto, se tomaron las verdaderas categorias de andlisis

con las que se procedio a la redaccion de los resultados.
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CAPITULO llI: Fundamentacién tedrica

En este capitulo se discute cuatro elementos tedricos. Inicia con una sintesis de la
realidad sociolinguistica del pais, actualmente reconocida por la Constitucion Politica
del Estado a la que intenta responder la Ley 1565 de Reforma Educativa. Esta ley
propone una educacion intercultural bilingiie de mantenimiento y desarrollo, lo que
supone el uso sistematico de las lenguas originarias y el castellano. Estos temas son
discutidos en el segundo punto. En el tercer subtitulo se presenta teorias de
ensefianza tanto de la primera como de la segunda lengua, incluye los enfoques
tedricos y las sugerencias metodolégicas de la ensefianza del castellano como L2 y la
planificacién de las lenguas en contextos educativos bilinglies. En un cuarto subtitulo
se muestra el andlisis del curriculo que encierra diferentes conceptos y plantea una
sintesis del DCB de formacion docente, a partir de sus propdsitos y su estructura

interna referida a las tres &reas involucradas en la investigacion.

3.1 Realidad sociolinglistica del pais

En Bolivia se hablan mas de 30 lenguas originarias ademas del castellano. De estas
lenguas las mas conocidas son, quizd por la cantidad de hablantes, el quechua, el
aimara y el guarani. Las dos primeras lenguas se hablan en el occidente boliviano.
Segun Alb6 (2000:16), “el quechua representa aproximadamente un tercio de la
poblacién total y el aimara aproximadamente un cuarto. El guarani y los otros treinta y
mas idiomas originarios, hablados en las tierras bajas, son hablados s6lo por grupos

minoritarios que, juntos suman apenas el 2% de la poblacion total” (ibid).

En el mismo orden, el Censo Nacional de Poblacién y Vivienda realizado el 2001
proporciond los siguientes datos: del total de la poblacién de 6 afios 0 mas de edad en
Bolivia, 6,097.021 declaran hablar espafiol; 2,124,040 hablan quechua; 1,462,286
hablan aimara y 5,721,8 hablan guarani. En menor proporcion se habla otros idiomas
nativos como el chiman, chiquitano, guarayo, trinitario, entre otros, principalmente en
el sur del pais y en la region oriental. Segun estos resultados los bolivianos que saben
castellano representan el 87,59%; los que saben quechua representan el 30,51%, y
los que saben el aimara representan el 21,01%. Es decir, se mantienen las
proporciones sefialadas por Albé sobre los datos del censo de 1992, aunque con una

ligera disminucion del aimara.

A la diversidad de lenguas se afiade la diversidad de contextos socioculturales

diferentes, ya que podemos encontrarnos con comunidades donde los hablantes de
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una lengua originaria pueden acercarse al 100% o menos; en otros contextos el
castellano puede ser de mayor uso en comparacién a las lenguas originarias. La
situacion de los hablantes de una lengua variar4 de un contexto a otro, por ejemplo,
“El resultado del censo indigena rural de tierras bajas que comprende el oriente, el
chaco y la amazonia demuestra que el 49.5 % de la poblacion de 6 afios y mas de
edad es bilinglie (nativo — castellano), el 45. 8% es monolingle castellano y soélo el

3.9% es monolingle nativo” (Diez Astete y Murillo 1998:284).

En las Ultimas cuatro décadas, los colonizadores y las permanentes migraciones hacia
las tierras bajas “llegados sobre todo desde las comunidades andinas” (Albé 2000:18)
(quechuas y aimaras) llevan consigo muchos elementos culturales, entre ellos su
lengua. Por ello no es nada extrafio que, actualmente, en muchas colonias de las
tierras bajas se hable el quechua y el aimara. "Asi ocurre, por ejemplo en el area de
expansion de los productores de coca (mayormente collas de habla quechua) dentro
del parque Nacional Isiboro Sécure, que es el territorio tradicional de varios grupos
indigenas ‘cambas’ (ibid). Por efecto de la migracion, las lenguas, sobre todo quechua
y aimara, se encuentran diseminadas en territorios que tradicionalmente no fueron

Suyos.

Una muestra de la diversidad linguistica del pais, propiamente en la zona andina, es el
municipio de Caracollo, donde se encuentra el INS en el que se hizo el presente
estudio. Sus habitantes hablan el aimara, el quechua y el castellano. Las poblaciones
gue se encuentran al sureste de Caracollo hablan quechua, y las que se encuentran al
oeste, norte y noroeste hablan aimara. El Gltimo Censo de Poblacién y Vivienda del
2001 asigna a este municipio una poblaciéon de 17.800 de 4 afios o mas de edad.
Segun la lengua en que aprendieron a hablar, esa poblacion se organiza de la
siguiente manera: Aprendieron a hablar en aimara 8,981, aprendieron a hablar en
castellano 6.906 y aprendieron a hablar en quechua 1,877. Entonces, los datos
censales muestran que el municipio es trilinglile. La mayoria de sus habitantes

aprenden a hablar en aimara, seguido del castellano y del quechua.

Segun el mismo censo, de una poblacién de 11,832 habitantes de 15 afios 0 mas en el
municipio de Caracollo, se auto identifican con el pueblo aimara 6,843 habitantes; con
el pueblo quechua 1,793; 1,166 habitantes no se identifican con ningin pueblo
originario. A pesar de que la mayoria de los caracollefios aprenden a hablar en aimara,
segun van avanzando los afios, no todos estos hablantes se autoidentifican con el
pueblo aimara. En cuanto al quechua las diferencias entre haber aprendido al lengua y

la autoidentificacion son menores.
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En cuanto al castellano, ocurre de diferente manera. Por ejemplo, en el &rea rural del
municipio de Caracollo, la mayor poblacion esta concentrada entre los 10-19 afios. La
mayor poblacion que habla castellano se concentra en las edades de 4-10 afios, lo
gue significa que de acuerdo al ultimo censo la lengua materna predominantemente es

el castellano. (Ver anexo 19)

El INS de Caracollo, aunque a escala, representa también la diversidad
sociolinglistica de esta regiébn andina del pais. Los estudiantes provienen de
diferentes contextos y son hablantes de tres lenguas originarias, aimara, quechua y
chipaya (aimara 62.1%, quechua 35.05%, chipaya 0.46%)°. Otra fuente de diversidad
linglistica dentro del INS es la presencia de variedades dialectales del aimara, el
“aimara pacefio” y el “aimara orurefio”; también la presencia del quechua norte
potosino, considerado como el quechua “puro” entre sus hablantes, y el quechua
orurefio, que tiene mas contacto con el aimara. La situacion permite discutir y estudiar

el tema de la variedad dialectal y sus implicancias.

Como hemos visto, Bolivia es un pais multilingle. La diversidad linglistica se da
también en diversas situaciones de bilinglismo, con diversos grados de dominio en el
manejo de una u otra lengua. Habiendo sido el castellano la lengua histéricamente
impuesta, hoy es un instrumento natural de intercomunicacién. Pero es claro que
Bolivia cuenta con una sociedad eminentemente bilingle y cualquier politica de estado

para su ejecucién debe tomar en cuenta su realidad sociolinguistica.

La realidad sociolinglistica en el pais demuestra que la presencia de dos o més
lenguas en un contexto determinado, es un fendmeno natural. En la practica
pedagogica, en comunidades indigenas e incluso en comunidades urbanas, los
profesores se encuentran con nifios bilingles que tienen diferentes grados de
bilingliismo. Por el modo de adquisicion de las lenguas, el bilingliismo se clasifica en:
a) Bilinglismo de primera infancia. En ella se considera al bilingiie de cuna, este
bilingle adquiere las dos lenguas en el entorno familiar. b) Bilinglismo natural. Se
considera como un proceso natural de comunicacion independiente de la edad del

hablante. ¢) Bilinguismo escolar. Adquirido en la esfera escolar. (Gleich et. al. 1987)

El contacto entre hablantes de lenguas originarias y castellano, en diferentes

realidades induce a un “bilingiismo como una posesion individual y bilingliismo como

® Datos del centro de informatica del INS Caracollo.
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posesién social o de grupo” (Baker 1998:30). Esta situacion de bilingliismo
actualmente es respaldada por la educacion boliviana a través del D.S. 23950, Art. 30°

que afirma:

Fomentar el bilingtismo individual y social, incentivando en los educandos cuya
lengua materna es el castellano, el aprendizaje de una lengua nacional originaria
como segundo idioma, garantizando el derecho de los educandos hablantes de
una lengua nacional originaria al conocimiento, uso y disfrute de su propio idioma,
y asegurando que todos los educandos del pais posean un manejo apropiado y
eficiente del castellano como lengua de encuentro y dialogo intercultural e
interétnico.(MECyD 2001:87)
A través de un conjunto de normas establecidas, la educacion boliviana pretende
fomentar el bilingtismo individual para desarrollar el bilingiismo dentro la sociedad, y
a través de este proceso potenciar la diversidad linguistica del pais. Al margen de la
normativa, hay que considerar que el bilingtiismo, tanto individual como social, es el
resultado de la influencia cultural, social, politica o incluso de situacion laboral, en que

se encuentra el ser bilingle.

La relacién entre las lenguas en algunas ocasiones puede darse como diglosia®. Por
ejemplo, en un bilinglle quechua — castellano, la lengua originaria puede encontrarse
en situaciones de estigmatizacion. En ese caso, probablemente el bilinglie tiende a
abandonar la lengua nativa, porque la sociedad los “denigra y mira con desden”
(Lépez 1990:91). Pero el bilinglie de lenguas extranjeras, por ejemplo que hable
castellano y que estudid otra lengua extranjera como el inglés, francés u otros tiende a
mantener, atender y desarrollar sus dos lenguas y socialmente “son apreciados,
admirados y considerados sujetos dignos de elogio, por muy insipiente que sea el
manejo y nivel de conocimiento que tienen en la lengua que estudian o han estudiado”
(ibid)

Actualmente en Bolivia existe una paradoja en el mundo académico, muchos
intelectuales consideran importante aprender las lenguas extranjeras particualrmente
el Inglés por considerar la lengua de desarrollo. Sin embargo en los Ultimos afos, con
la nueva politica de municipalizacion, muchos intelectuales salen a prestar sus

servicios a los municipios y sus respectivos cantones o comunidades y para este

® El término diglosia puede significar la coexistencia de dos lenguas en una comunidad, utilizadas con
distintos fines, por ejemplo, una en el ambito oficial, con predominio de la oficial sobre la familiar. El
individuo diglésico usa la vernacula para comunicarse con su familia, sus amigos, la expresion del humor,
etc., y la otra, la estdndar, para los estudios, para la vida oficial, etc.(Alcaraz y Martinez 1997:182)
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trabajo un requisito es manejar la lengua nativa del lugar. En ese sentido, el uso de las

lenguas nativas parece lograr mayor cobertura.

Sin embargo, todo parece depender del lugar donde se encuentre el uso de las
lenguas. Por ejemplo en el INS Caracollo, muchos estudiantes desarrollan las lenguas
originarias, aimara y quechua hasta llegar a un buen nivel de comunicacion
convirtiéndose, en algunos casos, en bilingles equilibrados, entonces las lenguas
originarias no son estigmatizadas, al contrario, son atendidas y desarrolladas.
Atendidas, porque para ingresar al INS de Caracollo, los postulantes requieren saber
una LO y que durante su formacion docente comprenden que usar la lengua originaria
es necesaria porgue de cualquier forma ingrasa en el curriiculo. Y se desarrolla porque

muchos estudiantes contintdan el proceso de desarrollo de su LM al nivel oral y escrito.

3.2 La educacion intercultural bilingte en Bolivia

En la década pasada, Bolivia empieza a vivir significativos cambios estructurales. Uno
de estos cambios se refleja en la Constitucién Politica del Estado que, en su articulo
primero manifiesta textualmente: “Bolivia, libre independiente, soberana, multiétnica y
pluricultural constituida en Republica unitaria adopta para su gobierno la forma
democratica, representativa, fundada en la union de todos los bolivianos” (MECyD
2001:5). A partir de esta situacion, se asume por vez primera la realidad linguistica y

cultural del pais fortaleciendo las culturas y las lenguas originarias.

Apoyada en esta Constitucion nace la Ley N° 1565 de la Reforma Educativa, una de
cuyas bases dispone que la educacion “Es intercultural y bilingle, porgque asume la
heterogeneidad socio — cultural del pais en un ambiente de respeto entre todos los
bolivianos hombres y mujeres” (MECyD 2001:51). Los postulados anteriores posibilitan
que las diferentes lenguas, tanto originarias como el castellano se consideren en los
procesos educativos, siguiendo dos modalidades: “Monolingle, en lengua castellana
con aprendizaje de alguna lengua nacional originaria. Bilingle, en una lengua
originaria como primera lengua, y en castellano como segunda lengua”. (MECyD
2001:56). Para estos fines, la Reforma Educativa en su decreto supremo N° 23950,

art. 11° dispone:

El curriculo nacional es ademas bilinglie para todo el sistema educativo,
comenzando a aplicarse en la educacién primaria, para ir avanzando gradual y
progresivamente en todo el sistema. El curriculo es bilinglie principalmente en los
distritos y nucleos en los cuales los educandos hablan un idioma originario y
requieren de una atencion educativa en una lengua distinta al castellano. (MECyD
2001:82)
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La normativa sefialada dispone que la educacion en Bolivia tenga un curriculo

intercultural y bilinglie. Se entiende por educacion intercultural bilingie un

proceso educativo planificado para darse en dos lenguas y en dos culturas; como

tal, tiene por objetivo que los educandos mantengan y desarrollen no sélo la

lengua sino también otras manifestaciones de su cultura. Para lograr este objetivo,

los contenidos educativos deben provenir de la cultura de origen de los alumnos y

también de la cultura a la que se los desea acercar, cuidando que el conocimiento

de esta Ultima y de su lengua no signifiquen la perdida de la propia identidad ni el

abandono de la lengua materna” (Zafiga 1993:11).
El Cddigo de la Educacion “concibe la interculturalidad como un recurso y como una
ventaja comparativa para promover un nuevo y armonico desarrollo personal y social
de todos los educandos del pais asi como para construir un sistema educativo
nacional que a la vez asegure su unidad y respete, reconozca y valore la diversidad”
(MECyD 2001:81). “La educacion bilingle significa que tanto la lengua materna como

la segunda lengua se consideran lenguas de educacion” (MECyD 1998:50).
Otra definicién, ideal, planteada por los estudiantes en el curso de la maestria dice:

La EIB es un enfoque politico, educativo, critico de construccién dialéctica
orientada a conseguir democratizacién y reestructuracién de las relaciones de
poder, de respeto y el fortalecimiento de la diversidad sociocultural y linglistico:
para un desarrollo auténomo recuperando la tradicién oral, las formas propias de
aprender-ensefiar y la cosmovisibn de las diversas nacionalidades con la
participacion de la sociedad en su conjunto, buscando visibilizar las diferencias
histéricamente construidas para forjar igualdad de oportunidades en un contexto
donde el ejercicio del poder sea equitativo, equilibrado, que genere conocimiento
[ciencia y enfrentar el tema de la modernidad / post modernidad partiendo de lo
propio e incorporando aspectos positivos de otras culturas.’
Las definiciones anteriores requieren en alguna medida buscar puntos de equilibrio
entre lo ideoldgico y la praxis social, de un conocimiento mas sustancial de la realidad
socioecondmica del pais. En la sociedad boliviana actual existen todavia resabios de
una mentalidad homogenizante, de desconocimiento y falta de respeto a la diversidad.
Por otra parte, hay una estructura social marcada entre pobres y ricos. En cada una de
estas categorias sociales existe una idiosincrasia diferente y particular, las
necesidades y preocupaciones son diferentes; en ese contexto, vivir en armonia, por
ejemplo, parece todavia una utopia. Entonces, la EIB para algunas categorias sociales
se convierte en una tendencia de reivindicacion y de lucha social por conseguir una
democracia justa y de respeto a lo propio, mas que a lo ajeno. Para otras categorias

sociales la EIB aun es inaceptable destinado a lo rural, en ese escenario actualmente

! Concepto construido, entre todo los estudiantes, en el segundo semestre del curso de maestria del
PROEIB Andes 2001.
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la EIB tiene diferentes miras en el campo educativo. Aln no se puede concebir a la
EIB como un concepto concluido, sino como una construccion permanente, por

supuesto requiere tener un punto de partida y un hilo conductor.

Dado que la RE propone el bilinglismo equilibrado, el D.S. 23950, articulo 33°,
establece las metas que deben cumplir los diferentes ciclos del nivel de educacion

primaria en relacion al uso de las lenguas:

El ciclo de aprendizajes basicos. Para los educandos de idioma materno o idioma
de uso predominante distinto al castellano, este ciclo incluye, ademas del
desarrollo de la lengua propia, el aprendizaje oral del castellano como segunda
lengua y la iniciacién en el uso escrito de este idioma, desde el momento en que
lean y escriban en su lengua materna.

El ciclo de aprendizajes especiales. En este ciclo los educandos cuyo idioma
materno o de uso predominante es distinto al castellano, ademas de desarrollar la
lengua propia, refuerzan su aprendizaje oral y escrito del castellano como segunda
lengua. Los educandos que tienen el castellano como lengua materna o como
idioma de uso predominante, pueden también profundizar su aprendizaje del
idioma nacional originario que hubieren iniciado en el primer ciclo o, en su defecto,
comenzarlo.

El ciclo de aprendizajes aplicados. Los educandos cuyo idioma materno o de uso
predominante es distinto al castellano consolidan su aprendizaje oral y escrito del
castellano como segunda lengua, ademas de desarrollar el manejo de su lengua
materna. Los educandos que tienen el castellano como lengua materna o como
idioma de uso predominante, pueden también consolidar su aprendizaje del idioma
nacional originario que hubieren iniciado en el ciclo anterior tanto a nivel oral como
escrito o, en su defecto, comenzarlo. (MECyD 2001:89)
El articulo anterior dispone la ensefianza bilingiie a partir del primer ciclo y durante los
tres ciclos de educacion primaria, en un modelo de preservacion y desarrollo de las
lenguas originarias con aprendizaje de una segunda lengua (el castellano) propuesto
por la RE. De esta manera se busca contribuir a un mayor bilingtiismo al nivel social, lo
cual propiciara un mejor entendimiento entre los grupos monolingiies que hablan el

castellano o alguna lengua originaria.

Para responder a esta nueva forma de educacion, planteada por la Ley 1565, desde
1997 algunos INS van formando docentes en la modalidad de EIB. Se plantea “formar
maestros con un amplio conocimiento de su realidad, una profunda concepcion de la
diversidad cultural y lingiistica del pais y la valoracion del aprendizaje y uso de las
lenguas originarias y del uso del castellano como lengua de encuentro y dialogo
intercultural” (MECyD 1999: 7).

En ese escenario procesual, llevar adelante la formacién docente exige revisar teorias

culturales, epistemoldgicas, sociales, politicas y otras que permitan comprender la
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amalgama de elementos que conviven en las sociedades actuales. Albé (2002: 145)
propone un perfil para el docente intercultural y bilinglie acentuado en los siguientes
puntos: “A) El manejo béasico de la lengua de la comunidad o regiéon en que deben
desempefiar sus funciones. B) Un historial de actitud respetuosa con relacién a los
pueblos originarios, su lengua y cultura. C) Firmar un contrato de permanencia en la
misma escuela durante un ciclo completo de al menos tres afios”. La propuesta de
Alb6 encierra elementos que los futuros docentes deben lograr a través de su

formacion en los INS y mediante la aplicacion del DCB también tenga esta direccion.

En algunos paises latinoamericanos, la formacién docente es un espacio poco
atendido y coincide “con un deterioro notorio y también mundial de la condicion
docente” (Torres 1995:20). Actualmente “no existen tendencias de que haya mejorado
y mas bien la evidencia indica que las tendencias negativas se estan acentuando”
(ibid) y se observa “la falta de formacion para trabajar con las culturas indigenas que
componen un alto porcentaje de la poblacién en varios paises” (op.cit.:19). En nuestro
pais “los diagnosticos dicen que la carrera docente era vista como una carrera
mesianica, de mucho voluntarismo; y se habia trabajado muy poco lo que era el
desempefio docente, las capacidades que requieren los docentes para atender y
desenvolverse como cualquier otro profesional. Es asi que se hizo un énfasis en el
desarrollo profesional y se plantea dentro del desarrollo, la formacién docente como el
eje central” (Nogales 1997:7). Asi mismo Luykx (1996:3) al referirse a la educacion
boliviana particularmente a la formacién docente manifiesta, “Las reforma educativas
no lograran transformar la calidad de la ensefianza en Bolivia, mientras se llimiten a
las manifestaciones superficiales, Tenemos que repensar las categorias de estudiante,
maestro y conocimiento para hacer de la escolarizaciébn una experiencia significante”
Las categorias planteadas por Luykx reflexiona la incidencia directa con la manera de

enfrentar la formaciéon docente en Bolivia.

En ese tren de ideas, formar al docente intercultural y bilinglie es tomar decisiones en
torno a lo que se quiere con la educacion, el norte que se persigue y la politica que
subyace en su contenido. Al referirse a la importancia de la funcion docente, valida
también en formacién docente, Alcon (2001:22) afirma que ser docente "no depende
solamente de conocimientos didacticos, ni de utilizar técnicas grupales de aula.
Significa tomar en cuenta el proceso de sensibilizacion y problematizacion de su

practica a partir de la memoria histérica individual y colectiva.”

Formar docentes interculturales y bilinglies significa también responder a la realidad

sociocultural del pais para conservarla y desarrollarla, Ademas de compartir la
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normativa establecida y los objetivos de la politica educativa estatal. La formacién
docente exige que el futuro maestro comprenda y valore las voces® humanas en su
estructura bioldgica, sicoldgica, cultural y social; que conozca también elementos
tedricos basicos sobre el manejo didactico para emprender la ensefianza de la lectura

y escritura de lenguas de su entorno.
3.3 Desarrollo y ensefianza de la primera y segunda lengua

En nuestro pais, se ha delegado histéricamente la enseflanza de la lectura y la
escritura a la responsabilidad de la escuela: “Incluso en contextos como el nuestro, en
que predomina la cultura de la oralidad las familias esperan que la escuela ensefie a
sus hijos a leer y a escribir’ (MDH 1995:13), convirtiendo a la escuela en una entidad

planificadora y ejecutora del proceso educativo relacionado con la lectura y escritura.
3.3.1 Desarrollo y ensefianza de la lengua materna

En Bolivia, la mayoria de las escuelas han ensefiado tradicionalmente la lectura y la
escritura siempre en castellano; nifios monolinglies de lenguas originarias y bilingiies
incipientes en el uso del castellano han recibido una educacion fuera de su realidad.
Aungue la experiencia de algunos maestros rurales, para la ensefianza de la lectura y
escritura en castellano los llevé a adecuarse a la condicion particular del medio e
incorporar en la practica pedagogica el uso de la lengua de los nifios, este proceso no

fue nada sistemético y se orient6 por lo general a la castellanizacion.

Frente a este hecho, ya en la década de los ‘50 UNESCO recomienda “que el mejor
medio para la ensefianza y en el cual se aprende mas rapido es la lengua materna del
nifio” (Pozzi-Escot 1989:51). En Bolivia, tras la recuperacion de la democracia en
1982, empezd un viraje importante con relacion a las culturas y lenguas originarias,
tanto en la politica linguistica oficial como en otros sectores de la sociedad. “Su
primera expresion fue la creacién del SENALEP (Servicio Nacional de Alfabetizacion
‘Elizardo Pérez’) para la educacion de adultos, que contd con una activa participacion
de la CSUTCB, el magisterio y la COB y que puso mucho énfasis en la utilizacion de la
lengua y cultura materna” (Albé 2000: 25).

La CSUTCB (Confederacion Sindical Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia)

(1991:7), analizando los problemas mas urgentes de los pueblos originarios como la

® Voces. Se refiere a la personalidad hablante, la conciencia hablante. (Bajtin 1981)
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“prohibicion en el uso de su lengua materna [en la escuela que] acompleja a los nifios,
les hace sentir como si fueran inutiles; por eso no toman ninguna iniciativa y se
mantienen callados”, propuso una EIB de manera que la lengua materna de los nifios
aimaras, quechuas, guaranies y otros fuese utilizada en la ensefianza de la lectura,

escritura y en todo proceso educativo.

La CONMERB (Confederacion Nacional de Maestros de Educacién Rural de Bolivia), a
través del Plan de Reestructuracion del Sistema de Educacion Rural de Bolivia (1983)
y sus experiencias de haber ensefiado a nifios hablantes de lenguas originarias,
plantea también una EIB. Las propuestas anteriores fueron bases para que la Central
Obrera Boliviana, como ente organico que representa al pueblo boliviano, en su
Proyecto Educativo Popular, propone al | Congreso de la Educacion llevado a cabo en
octubre de 1992, una EIB destinada a rescatar, revalorizar y desarrollar las lenguas y

culturas nativas.

En la década de los '90, como respuesta a las peticiones de las organizaciones
sociales relacionadas con la educacion, el MEC en coordinacion con la CSUTCB, la
COMERB vy el apoyo de UNICEF, llevé adelante el PEIB (Proyecto de Educacion
Intercultural Bilinglie), que inicia con una educacion a partir de la lengua y cultura
originaria. Estas y otras peticiones y experiencias son antecedentes que recoge la RE

para plantear una educacién a partir de la lengua materna de los nifios.

Actualmente la lengua materna es “cada vez mas reconocida por la pedagogia
moderna, porque gracias a la adquisicion de su lengua, los nifios aprenden a pensar, a
expresar sus sentimientos, emociones y fantasias; a plantear y a resolver problemas, a
integrarse a su cultura y a su comunidad. A través de su lengua materna el infante
aprende a conocer el mundo, a comprenderlo y a actuar sobre €él. Justamente por ser

materna, ella tiene una alto valor emocional” (MDH 1995: 11).

El estudio del desarrollo del lenguaje evidencia que todo ser humano aprende
ventajosamente en su lengua materna por ser ésta “soporte de las operaciones
intelectuales” (Siguan 1993: 221), sobretodo, si los aprendices son nifios bilingles.
Kuper (1998)° sefiala algunas ventajas que desarrollan los nifios bilinglies cuando

inician su literacidad en LM:

° El documento es parte de la exposicién de Kiper en el seminario “20 afios de la Educacién Bilingtie
Intercultural. Impactos y Desafios” Puno-Perd (1998).
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-La educacion en la lengua materna garantiza la transferencia 6éptima de valores
sociales y culturales a los nifios (...).

-Afirma la propia identidad del nifio y refuerza su auto-identidad y auto-realizacion.
-Vincula al nifio con sus padres, la comunidad, la escuela y el entorno local.

-Garantiza la transferencia Optima de competencias académicas, cognitivas,
sociales y culturales a otra lengua extranjera.

-La competencia de leer y escribir en la lengua materna apoya al desarrollo de la
competencia de leer y escribir en la segunda lengua.

-Si el uso practico de la lengua materna es permitido se apoya claramente el

aprendizaje de leer y escribir en la segunda lengua.
A pesar de estas ventajas, la ensefianza de la lectura y escritura en lengua materna
originaria todavia tiene sus oponentes. Muchos profesores y padres de familia
suponen que ensefiar en las lenguas maternas originarias es un retroceso y que
perjudica el aprendizaje del castellano. Este prejuicio justifica que la ensefianza de la
lectura y la escritura continie siendo en castellano, en un modelo que se denomina
submersion linglistica. Segun este modelo, ensefiar en una lengua ajena a la lengua
materna “implica un cambio de lengua hogar — escuela” (Ruiz 2000:19). En este
sentido, los nifios que tienen por lengua materna una originaria, quiza no puedan
beneficiarse de las ventajas que plantea Kiper (1998) y continuaran siendo
despojados de su medio de comunicacion innato, su lengua materna, y obligados a

aprender desde un inicio en la segunda lengua, el castellano.

Los beneficios de ensefiar en lengua materna se apoyan en los estudios que
manifiestan la relacion estrecha entre lengua y pensamiento, “no cabe duda que en el
desarrollo del nifio existe un periodo pre linglistico en el pensamiento y una fase pre-
intelectual en el lenguaje. Pensamiento y palabra se encuentran conectados por un
vinculo primario. La conexidn se origina, cambia y crece en el curso de su evolucion.
Sin embargo seria un error considerar el pensamiento y la palabra como dos procesos
sin conexion que pueden ser paralelos o cruzarse en ciertos puntos” (Vigotzki 1986:
159). Segun el autor, el desarrollo del lenguaje tiene una estrecha relacién con el
pensamiento del individuo. El pensamiento de todo ser humano est4 de acuerdo a su
vivencia cultural en un contexto determinado; iniciar el aprendizaje en la lengua

materna del nifio implica igualmente tomar en cuenta su vivencia cultural y contextual.

Cada cultura tiene una manera propia de pensar. Por ejemplo, para las culturas aimara
y quechua, el pasado esta adelante y el futuro esta por detras en el uso del tiempo; la

naturaleza (pacha) es un ser vivo, y el pensamiento del hombre se arraiga en lo
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teldrico. Un enfoque pedagdgico, o sugerencias de guias didacticas para la ensefianza
y el aprendizaje de la lengua materna, en el marco de la EIB, deben tener relacién con

la realidad del pensamiento cultural de un pueblo.

Un material para la ensefianza de las lenguas propuesto por la RE es la Guia
Didactica de Lenguaje (MECyD 1997b), que ha sido hecha con la intencién de ayudar

a los maestros a poner en juego su experiencia, su creatividad e invitarlos a:

Crear las condiciones para tener un ambiente acogedor y estimulante que
favorezca las interacciones.

Apoyar en una pedagogia de proyecto.
Facilitar el desarrollo de la comunicacion y expresion oral y de la oralidad.

Proporcionar muchos y variados tipos de textos favoreciendo su uso en
situaciones auténticas.

Estimular la produccién de textos escritos desde el inicio.

Proporcionar a los nifios actividades de reflexiéon y proporcionar actividades de

evaluacién”. (MECyD.1997: 9)
La Guia Didactica para la ensefianza de la lectura y la escritura se sitia mas en la
practica de uso real de la lengua materna del nifio, sean éstas las lenguas originarias o
el castellano, es decir, los maestros deben crear ambientes que estimulen
interacciones en su lengua materna entre los nifios, para iniciar la produccion de
textos. Asi mismo, la Guia Didactica Lenguaje Integral (MDH 1995) orienta al maestro
con diferentes sugerencias metodoldgicas en la nueva forma de ensefiar la lectura y la
escritura. "Leer consiste en establecer una comunicacion con un texto, a través de una
activa comunicaciéon de significado. Escribir consiste en producir textos que
comuniguen pensamientos, sentimientos, deseos o fantasias por medio de signos
graficos reconocibles y legibles, que puedan ser interpretados por las personas a las
que estén dirigidos” (MDH 1995: 14).

Tanto la Guia Didactica de Lenguaje como la Guia Didactica Lenguaje integral optan
por un enfoque comunicativo en el que se aprende: a escribir a través de la produccion
de textos, y a leer leyendo, para informarse y hacer cosas. “Para aprender a leer, la
persona pone en juego su ser social, su afectividad y su inteligencia de manera
integral. Se aprende a leer buscando la comprension global del texto. Desde el inicio
se lee tomando en cuenta y relacionando todas las sefales significativas del texto. Se
usa textos auténticos que estan funcionando en el entorno del nifio. Cada nifio se

forma su propio proyecto como lector” (MECyD 1997:56).
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Las guias didacticas, a través de sus variadas estrategias, aportan metodologias
recientes para encarar la lectura y la escritura en el marco de la RE. Pero lo que no
plantean, o no explican al maestro, es la base tedrica que sustenta estas nuevas
formas de encarar la lectura y la escritura de la lengua materna. Esto es un vacio que

muchos maestros cuestionan.

Otra propuesta que se convierte también en una alternativa para la ensefianza de la
lectura comprensiva y produccién de textos, es el planteamiento de Galdames, Walqui
y Gustafson (s/f:16) quienes proponen el “Modelo tedrico practico integrado”.
Sostienen que para el aprendizaje y desarrollo del lenguaje son fundamentales “los
aportes de diversas disciplinas, particularmente la psicolinglistica, la sociolingliistica,
la teoria del discurso y el constructivismo, asociadas a las practicas innovadoras de
muchos educadores” (ibid). Una caracteristica de este modelo es su caracter
integrador que une “los aportes del modelo holistico™ (...) surgido a fines del ochenta,
pero también incluye algunos planteamientos propios del modelo de destrezas™,
perspectiva asociada a los métodos tradicionales de la ensefianza de la lectura”
(op.cit.:17).

Para la ensefianza de la lectura comprensiva y produccion de textos es importante
también rescatar los aportes mas significativos de los métodos tradicionales, como el
sintético y el analitico, y combinar con los enfoques o modelos actuales. Por ejemplo,
en algin momento es importante ordenar sistematicamente el aprendizaje de los nifios
en funcién de sonidos del alfabeto, quiza4 en la sala de clases se podria tener un
inventario del alfabeto, esto no significa siempre repetir o memorizar fonemas sueltos;
para dicha actividad se puede recurrir a actividades que se utilizan en los métodos

analiticos o sintéticos.

Las actuales metodologias utilizadas en la ensefianza de la lectura comprensiva y

produccion de textos basados en el enfoque comunicativo, proponen ensefar el

10 Enfoque holistico. Considera principalmente la inmersién temprana e intensiva del nifio en el lenguaje
escrito, como un elemento facilitador del descubrimiento de las reglas que lo rigen. También destaca la
importancia de estudiar el procedimiento cognitivo a la luz del contexto ambiental y linglistico donde
ocurre. Finalmente, asume la importancia de prestar mas atencidon a unidades escritas mayores (los
textos) que a las oraciones; es decir, que es necesario reemplazar las gramaticas oracionales por
%ramética textuales. (MDH 1995:18)

Modelo de destrezas, utilizado tradicionalmente por los maestros para ensefiar a decodificar,
considera la lectura y la escritura como destrezas complejas, constituida por una serie de subdestrezas
que pueden ser claramente identificadas secuencialmente. Estas destrezas y subdestrezas deben ser
aprendidas secuencialmente, a través de la instruccion directa y sistematica del maestro, que adopta un
rol directivo en el proceso de aprendizaje de sus alumnos. (MDH 1995:18)
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lenguaje a partir del uso significativo de la lengua materna del nifio y en situaciones
reales de uso, dejando la ensefianza repetitiva y ejercitada de reglas gramaticales,
considerando que “hoy en dia se entiende la lengua como un instrumento activo para
la creacion de significados. En lo que se refiere al aprendizaje, se acepta en términos
generales que debe distinguirse entre “aprender qué” y “saber como”. En otras
palabras, tenemos que distinguir entre el conocimiento de diferentes reglas
gramaticales y la capacidad de utilizar esas reglas de forma eficaz y apropiada en la
comunicacion” (Nunan 1996:12). Este proceso metalingliistico y nuevo en su
concepcion y practica dentro el aula es una meta que se pretende lograr con la

ensefianza de las lenguas dentro el marco de la RE boliviana.

La ensefianza de la lectura y escritura a partir del uso significativo de la lengua invita
revisar el concepto de competencias comunicativas®. Y para comprender mejor se
considera ubicar las puntuaciones en las que se desplaza como, el espacio en el que
se desarrolla dentro el plano pedagogico, la teoria linglistica y del aprendizaje a la que
pertenece, los objetivos que persigue y otros elementos. Nunan (1996: 214-215)

presenta el siguiente cuadro:

Teoria de la lengua. La lengua es un sistema para expresar el significado.
Funcién primordial: interaccion y comunicacion.

Teoria del aprendizaje. Las actividades implican una comunicacion real. La
realizacion de tareas significativas y la utilizacion de lenguaje significativo para el
alumno incentivan el aprendizaje.

Objetivos. Los objetivos reflejaran las necesidades del alumno. Incluiran
habilidades funcionales y objetivos linguisticos.

Programa. Comprendera todo o algunos de los siguientes puntos: estructuras
funciones, nociones, temas, tareas: Su orden se guiara por las necesidades del
alumno

Tipologia de las actividades. Implica al alumno en la comunicacion. Incluyen
procesos como compartir informacién, negociar el significado y participar en una
interaccion.

Papel del alumno. El alumno como negociador que da y recibe

2 Garcia (1995), Nunan (1996) y Ruiz (2000) afirman que la competencia comunicativa fue una propuesta
de Dell Hymes en sus trabajos de 1967 y 1972, quién criticé el concepto de competencia linguistica de
Chomsky. Segun Hymes “cualquier usuario nativo de una lengua no tiene meramente una competencia
lingliistica, es decir, relacionada con las leyes -fonolédgicas y sintacticas- que rige las relaciones entre los
términos de la lengua, sino que dispone ademas del conocimiento practico de las leyes de uso de la
lengua: cuando, cémo, a quién y para qué puede decirse qué; la suya es una competencia linglistica
unida a una competencia pragmatica. (Ruiz 2000: 101)
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Papel del profesor. Facilitador del proceso de comunicacion, de las tareas y
textos de los participantes, analizador de necesidades, consejero, organizador del
proceso.

Papel de los materiales. Su papel principal es promocionar el uso comunicativo

de la lengua. Materiales basados en tareas auténticos
El actor principal dentro el enfoque comunicativo es el nifio, quien durante el proceso
de desarrollo y aprendizaje de una lengua debe construir procesos de comunicacion
en situaciones reales de uso. Por otra parte, tanto el profesor como los elementos
didacticos (las estrategias, los materiales, la evaluacién) deben también responder a
dicho enfoque. En ese sentido, no sélo es suficiente mencionar la ensefianza a través
del enfoque comunicativo, sino también considerar otros mecanismos que ayuden el

proceso de aprendizaje y ensefianza de las lenguas.
3.3.2 Ensefianza de la segunda lengua

Los aportes tedricos sobre la ensefianza de una segunda lengua se basan mas en la
adquisicion de lenguas extranjeras como L2. Son validas para nuestro estudio y
pueden aplicarse en las escuelas de nuestro medio y pueden ayudar a comprender el
tema de adquisicién de una L2. Krashen™ (1982) considera importante la base teérica
en la formacion de los responsables de la ensefianza de una segunda lengua: "una
practica pedagdgica sélida deberia tener una base tedrica, sobre todo si sus

aplicaciones se han probado primero en la clase”.

Una de las teorias en la adquisicibon de segundas lenguas es la proficiencia
académica, propuesta por Cummins, quien trata de responder a partir de un enfoque
lingliistico al fracaso escolar de nifios bilingties, en contextos donde la segunda lengua
tiene mas prestigio y es mejor atendida que la primera lengua. Al responder sobre la
razon principal del fracaso académico de alumnos de lenguas minoritarias manifiesta
que “la razo6n principal del fracaso académico de alumnos de lenguas minoritarias es la
falta de proficiencia en la L2”. Cummins (1981:2) explica también que para el logro de
una proficiencia académica en L2, es importante tener desarrollada la primera lengua.
En los programas de educacion intercultural bilinglie, el no lograr la proficiencia
académica tanto en la L1 como la L2 “puede resultar en la creacion de déficits

académicos en los alumnos de lenguas minoritarias” (Cummins 1981: 2).

3 Krashen, S. 1982 Principles and practice in second language acquisition. Pergamén. Citado en Larsen
(1994: 205).
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Otro aporte relevante para la EIB es la hipétesis del umbral, propuesta también por
Cummins en 1976. Esta plantea que el nivel de bilingiiismo que los nifios logran en el
aprendizaje de una L2 es un factor importante para lograr la proficiencia académica.
La teoria del umbral puede caracterizarse en términos de una casa con tres pisos “En
el piso bajo de la casa estan aquellos cuya competencia actual en dos lenguas esta
insuficientemente o inadecuadamente desarrollada, sobre todo cuando se les compara
con el grupo de su edad. Cuando hay un bajo nivel de competencias en ambas
lenguas, puede haber efectos cognitivos negativos o perjudiciales”(Baker 1997:195).
En este nivel los nifios bilinglies no pueden iniciar el proceso de escolaridad en la
segunda lengua, porgue aun no comprenden esa lengua, por tanto su aprendizaje no
seria significativo. Pero muchas comunidades de Bolivia, sobre todo rurales, inician su
escolaridad en esta etapa, en esas condiciones de bilingliismo, y en una lengua ajena

(castellano) a su realidad contextual.

En el nivel medio, el segundo piso de la casa, “estdn los que tienen competencias
apropiadas a su edad en una de sus lenguas, pero no en las dos. Por ejemplo, los
nifios que pueden trabajar en la clase en su primera lengua pero no en la segunda
residen en este segundo nivel” (ibid). En este nivel, los nifios pueden iniciar el
procesos de escolaridad, pero en su lengua materna. El andamiaje del maestro se
concentra en que los nifios adquieran y fijen competencias comunicativas de la L1, ya
que éstas aportaran al aprendizaje de la L2. Por ello esta etapa es considerada

importante, de su avance dependerd si el nifio puede o no pasar al siguiente nivel.

En el alto de la casa, el tercer piso, “residen los nifios que se aproximan a los bilingties
equilibrados. En este nivel los nifios tienen competencias apropiadas para su edad en
dos o0 mas lenguas. Por ejemplo, se pueden enfrentar al material del plan de estudios
en cualquiera de sus lenguas. En este nivel pueden aparecer las ventajas cognitivas
del bilingiismo” (ibid). Es un nivel en que los nifios pueden disfrutar del aprendizaje en
cualquiera de sus lenguas, es el proceso de consecucion de la proficiencia académica.
Un programa de EIB, sobre todo de mantenimiento y desarrollo, plantea acercarse al

umbral alto, de ahi la fuerza que se pone en la L1.

Esta hipétesis del umbral explica también los efectos negativos y positivos del nifio

bilinglie en el plano cognitivo y académico.

Los estudios negativos se llevaron a cabo con nifios de una minoria linglistica
cuya L1 iba siendo remplazada gradualmente por una L2 mas dominante y
prestigiosa. Bajo estas condiciones, estos nifios desarrollaron niveles
relativamente bajos de proficiencia académica en ambas lenguas. En contraste, la
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mayoria de los estudios que han informado de ventajas cognitivas asociadas con

el bilingliismo han tenido que ver con alumnos cuya proficiencia en la L1 ha

seguido desarrolldndose mientras adquirian la L2. En consecuencia, estos

alumnos se han caracterizado por niveles relativamente altos de proficiencia en

ambas lenguas. (Cummins 1981: 40)
La teoria nos lleva a comprender que en el desarrollo del bilinglismo existen
diferentes umbrales. Hay efectos positivos, cuando el proceso educativo del nifio
bilinglle toma en cuenta tanto su L1 como su L2, y desarrolla ambas a un nivel alto.
Hay efectos negativos cuando la L1 del nifio bilinglie no es considerada ni desarrollada
en procesos educativos. No es suficiente que la L1 y la L2 ingresen en procesos de
aprendizaje; es necesario que el aprendizaje y el desarrollo de las dos lenguas lleguen
a un nivel importante de proficiencia académica para que el bilinguismo de los nifios

tenga efectos positivos.

Dentro las teorias cognoscitivas en la adquisicion de una L2, los estudios de Oller
(1982) y Cummins (1984)* distinguen dos niveles cognitivos: destrezas comunicativas
interpersonales basicas (BICS) y la competencia linguistica cognitiva/ escolar.(CALP).
“Las BICS se dice que aparecen cuando hay apoyos contextuales y puntuales para la
expresion oral. Las situaciones de “contexto insertado” cara a cara suministran, por
ejemplo, apoyo no verbal para asegurar la comprension (...) La CALP, por otra parte
se dice que aparece en situaciones de contexto reducido. Cuando el plan de estudios
exige destrezas de pensamiento méas elevado (analisis, sintesis, evaluacién), la lengua
ya no se inserta en un contexto de apoyo pleno de significado. Cuando esto ocurre, la

situacion se denomina de contexto reducido” (Baker 1997:39).

En el nivel de BICS, los nifios bilinglies requieren todavia de ciertos apoyos
paralinguisticos como sefias, movimientos de la cara, el cuerpo, etc. para expresarse
en la segunda lengua. El manejo que tiene de la segunda lengua es basico, sin
posibilidades de llegar a un nivel de analisis. En cambio la CALP, es un nivel en el que
el nifio bilinglile no requiere de ningln apoyo para manejar y comprender las dos
lenguas y llegar a un nivel de andlisis y de abstraccion en ellas. En el programa de la
EIB a través de la RE, el modelo de mantenimiento pretende llegar a un nivel de CALP

en la L2, ya que ésta es, por el momento, la Unica lengua de los estudios superiores.

4 Oller, JW (1982), “Evaluation and testing” en B. Hartfort, A. Valdman y C. Foster (eds.). Issues in
International Bilingual Education. Nueva York,: Plenum Press. Citado en Baker (1997:39).

Cummins, J. (1984b), “Wanted: A Theoretical framework for relating language proficiency to academic
achievement among bilingual students”, en C. Rivera (ed.), Language Proficiency and Academic
Achivement. Clevedon: Multilingual Maters. Citado en Baker (1997:39).
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En ese sentido nuevamente se apela la importancia del trabajo del profesor y por ende

la formacién docente.

Los niveles de BICS y CALP son instancias que permite reflexionar sobre el papel que
debe cumplir la escuela en programas bilinglies, para que la ensefianza de las lenguas
merezca la atencién necesaria y en torno a ella gire el aprendizaje de las otras areas.
El hecho depende también de una planificacién curricular que considere como meta,
en los procesos pedagdgicos, el uso de las lenguas a un nivel cognitivo de CALP

pasando por supuesto por el nivel de BICS.

Otro aporte tedrico en la adquisicion de una segunda lengua son las cinco hipétesis de
Krashen, atiles en programas bilinglies y mas aun cuando el programa tiene como
meta la enseflanza de una lengua que es desconocida por los nifios 0 que es de
menor uso en el contexto escolar. Las hipotesis son: aprendizaje vs. adquisicion, el

orden natural, el monitor, el ingreso de datos comprensibles y el filtro afectivo.

a). Aprendizaje vs. adquisicién. Hay dos estrategias diferentes que se usan para
desarrollar el manejo de una segunda lengua. “La adquisicién de una segunda lengua
se parece a la manera en que los nifios desarrollan su habilidad en el manejo de la
lengua materna. El aprendizaje de una lengua es diferente. Es saber acerca de una
lengua, o conocerla formalmente” (Krashen 1987). La hipoétesis explica que, para
apropiarse de una segunda lengua hay dos procesos: 1. La adquisicion, donde el
aprendizaje se da como si fuera de manera natural, o tratando de simular un proceso
natural. Las metodologias de este enfoque estan orientadas a que los nifios se
apropien de la L2 utilizando la lengua en situaciones reales de uso; 2. El aprendizaje
parece mas restringido en el uso de la segunda lengua durante la apropiacion, el
proceso esta relacionado mas con la ensefianza y aprendizaje de reglas gramaticales

sumando la repeticion.

b) El orden natural. Esta hipétesis indica que,

los estudiantes adquieren (no aprenden) las estructuras gramaticales en un orden
predecible; es decir hay ciertas estructuras gramaticales que se adquieren antes, y
otras después. Hay que tomar en cuenta dos cosas en esta hipotesis: primero,
tenemos muy poca informacién sobre el orden de adquisicién de estructuras.
Segundo, el orden no es estricto; pede haber variaciones entre diferentes
personas. Pero no implica que la ensefianza de los idiomas tenga que seguir ese
orden, enfocando primero las estructuras que se adquieren temprano y después
las que se aprenden mas tarde (ibid ).
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Esta hip6tesis hace comprender que la ensefianza de las estructuras gramaticales de
una lengua no tiene una secuencia establecida, menos ensefiar la gramatica con una
estructura logica “de lo facil a lo dificil’, las estructuras gramaticales se pueden
ensefar de acuerdo a las circunstancias, como se presentan en la realidad del uso de

la lengua.

¢) El monitor. Es un dispositivo natural, interno que puede operar antes de la actuacion
linglistica. Las expresiones verbales en una segunda lengua pueden ser modificadas
al actuar sobre ellas. Es un dispositivo que dice qué estd mal y qué esta bien. Esta
hip6tesis “indica la relaciébn entre adquisicién y aprendizaje. Parece ser que la
adquisicidon es mucho mas importante. La adquisicién es lo que permite la fluidez en el
segundo idioma, nuestra habilidad de usarlo facil y comodamente. El aprendizaje
consciente no nos da fluidez. Mas bien parece tener una sola funcién: la de editor o
monitor” (ibid). El analisis de esta hipotesis responde al aprendizaje repetitivo y
memoristico de la lengua, en la que no hay una fluidez en el manejo pragmatico de la
lengua. El aprendiz puede saber tedricamente (proceso interno) que la gramatica de la
lengua se presenta de una u otra manera; pero ya en el uso, el fendmeno gramatical a
utilizar se complica. Esto ocurre cuando se memorizan reglas ortograficas, o
conjugaciones de verbos, pero que en la practica no se puede utilizar, tampoco se
puede explicar por qué se presentan de una u otra manera, pero si se sabe que

funcionan de una u otra manera.

d) El ingreso de datos comprensibles. (Input = entrada). “Adquirimos estructuras de
una segunda lengua cuando entendemos mensajes, no cuando nos concentramos y
analizamos su estructura. Logramos entender los datos con estructuras que todavia no
dominamos, utilizando el contexto, informacién no linglistica, y nuestro conocimiento
del mundo” (ibid). La hipétesis del input ayuda a comprender la necesidad que,
durante el aprendizaje de una segunda lengua, el contexto y los textos que utiliza el
aprendiz tanto en la lectura y la escritura sean comprensibles y utilizados en
situaciones comunicativas reales de uso. Es decir que el aprendiz de una segunda
lengua ejercite ésta en situaciones comprensibles y que su aprendizaje no se limite a

la repeticion memoristica de estructuras.

e) El filtro afectivo. “Trata la funcion del “afecto”, o sea, el efecto de la personalidad, la
motivacion y otras variables emotivas sobre el aprendizaje de idiomas” (ibid). Estas
variables pueden ser: la ansiedad, la motivacién y la confianza de uno mismo. “Estos
factores son mas importantes para la adquisicion subconsciente que para el

aprendizaje consciente. Teéricamente, cuando hay barreras afectivas, el aprendiz
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tendréa un “bloqueo mental” y esto no permite que los datos sean procesados” (ibid). La
hip6tesis explica la importancia de la predisposicion sicolégica del aprendiz durante el
proceso de aprendizaje de una segunda lengua, la misma que alude especificamente
al apoyo psicoldgico, pedagogico, a las estrategias y a los materiales que se utilizan
durante el aprendizaje de una segunda, es decir que éstos deben motivar al

aprendizaje de una segunda lengua.

Para Larsen (1994: 200- 270) la adquisicibn de una segunda lengua tiene ciertas
etapas especificamente lingliisticas. En el aprendizaje de la segunda lengua el nifio
pasa por diferentes espacios intermedios llamados interlengua, que “nace apoyandose
en el andlisis de errores.” (Fernandez 1997:19), como indice de estadios que el

aprendiz atraviesa en el camino de apropiacion de la lengua meta.

El aprendizaje de una segunda lengua no se produce de la noche a la mafana, los
aprendices hoy saben, mafiana no; en esa dinamica, el aprendizaje de una L2 parece
una lucha permanente, consciente e inconsciente. El proceso de aprendizaje de una
L2 se puede detectar a través de los errores “que nos dan cuenta de los sistemas
intermedios” (Fernandez 1997: 51) por los que estan atravesando los aprendices de la
lengua meta. A partir del andlisis de errores, se puede detectar los errores recurrentes,
cémo el aprendiz pasa de un estadio a otro; ademas predecir pautas de cdmo supera

los errores a través de la construccion de andamiajes pedagogicos.

Para la concepcion del error, partiremos de dos posturas. Un concepto tradicional del

error, durante el aprendizaje de una L2, ha tenido relacion con

el analisis contrastivo de los afios 45 a 60 basado en la lingliistica estructuralista y
en la sicologia conductista. En ella se describe la lengua y se presenta el error de
acuerdo con los contrastes, (no correspondencias) entre lengua materna y lengua
segunda. La concepcidn del error es negativa. El error es una tara, una violacion
del sistema linguistico de la lengua segunda. Si la ensefianza y el aprendizaje son
adecuados no habra errores. (Rey 1988: 72-73).

Una concepcién que contradice la versiéon anterior del error en el aprendizaje de una
L2 es que el error no siempre es un problema. Corder (1981) propone que el error es

“toda trasgresion involuntaria de la norma establecida”. Apoyando a esta nocion se

considera que:

Los errores tienen un triple significado. Primero para el profesor: si este emprende
un andlisis sistemético, los errores le indicaran dénde ha llegado el estudiante en
relacion con el objetivo propuesto y lo que le queda por alcanzar. Segundo,
proporcionan al investigador indicaciones sobre como se aprende o se adquiere
una lengua, sobre las estrategias y procesos utilizados por el aprendiz en su
descubrimiento progresivo de la lengua. Y por Gltimo (y en algin sentido lo mas
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importante) son indispensables para el aprendiz, pues se puede considerar el error

como un procedimiento utilizado por quien aprende para aprender, una forma de

verificar sus hipétesis sobre el funcionamiento de la lengua que aprende. Hacer

errores es por tanto una estrategia que emplean los nifios en la adquisicién de su

L1 y del mismo modo los aprendices de una lengua extranjera.™
Rey (1988) define el error como una tara, Corder (1976) y Fernandez (1997) como una
situacion normal dentro el aprendizaje de una L2. Frente a estas dos posturas, nos
inclinamos por la segunda opcién, que considera los errores como sucesos naturales
en la adquisicion de una L2. Los errores, durante el aprendizaje de una L2, abren un
espacio de reflexion tanto para el aprendiz como para el docente. Al aprendiz le
permite conocer su avance en el aprendizaje de la L2. Al docente le permite ajustar las

estrategias utilizadas en la ensefianza de una L2.

Tanto la metodologia como “la didactica de la LM y L2 tiene por finalidad que los
futuros docentes aprendan a manejar los recursos didacticos para conducir procesos
de aprendizaje, desarrollo y reflexién analitica en la propia lengua y en un nuevo
idioma con nifios de habla indigena” (Zufiiga 2001: 175). Para conseguir el enunciado
anterior, la misma autora considera que un “pre requisito para el logro en el manejo [de
recursos didacticos] es que los futuros docentes sean Gptimos usuarios del castellano
y de la lengua indigena de los nifios en un nivel oral y escrito” (Ibid.). Por otra parte,
“los docentes requieren de una formacion actualizada y préactica en linglistica y
disciplinas afines como psicolinglistica, sociolingiistica y linguistica aplicada”
(op.cit.176).

Para la ensefanza del castellano como L2, Galdos y Ramos (1993), Davila (1993),
Chiraboga (1993), Lépez (1993), Apala y otros (1994) y el MECyD (1997), coinciden
en que la ensefianza del castellano como L2 requiere de una metodologia especifica,
la misma que debe partir del desarrollo auditivo y la expresién oral; cumpliendo este
prerrequisito se puede ingresar a las habilidades de la lectura y la escritura de una

segunda lengua.

Walqui y Galdames (1998) también proponen que “en la ensefianza del castellano
como segunda lengua debe afianzar las competencias comunicativas y su capacidad
de actuar de manera intercultural”. De ahi que ofrece una variedad de actividades
centradas en la participacién activa y significativa de los nifios y que tienen un

propésito real de comunicacion.

5 Corder, S.P. (1981) Error Andlisis and Interlanguage. Oxford University Press. Citado en Fernandez
(1997: 27).
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En la Guia Didactica de Segundas lenguas, Barrientos y otros (1997: 24 y 25)
proponen que las actividades de aprendizaje de una L2 pueden comenzar a través de
una conversacion, una pregunta o una consigna en la que los nifios son los principales
participantes e interesados. Estas actividades requieren que los maestros creen
continuamente diferentes conversaciones. La guia didactica de L2, siguiendo el
enfoque comunicativo, considera tres fases en el aprendizaje oral de una segunda

lengua:

Etapa silenciosa de respuesta fisica. Los nifios en este primer periodo,
participan en la conversacion de manera silenciosa y demuestran su comprension
con gestos, sefiales, movimientos, y realizando actividades y usando su lengua
materna. Durante este periodo estan aprendiendo lo necesario para luego poder
participar usando la segunda lengua.

Etapa de produccioén oral inicial. En esta fase, los nifios empiezan a conversar
usando la L2.de una etapa no verbal pasan a las respuestas cortas en L2: se
expresan con monosilabos, con palabras sueltas y con frases cortas.

Al principio de esta segunda etapa, es frecuente que la participacién de las nifias y
de los nifios sea casi como la de la primera. Poco a poco, producen frases cortas y
logran expresarse mediante un “lenguaje telegrafico”.

Produccién méas extensa y compleja del lenguaje. En esta fase, los nifios
hablan en la L2 recurriendo a oraciones mas completas y extensas; comprenden y
producen mensajes con estructuras gramaticales mas complejas. Al principio de
esta etapa los nifios todavia se expresan mediante un “lenguaje telegrafico”, como
el de la segunda etapa. Poco a poco, su participacion en las conversaciones no
s6lo es mas compleja y contiene mas elementos de la segunda lengua, sino que
tiende a organizarse de acuerdo a la estructura gramatical de la L2. (MECyD
1997:24)
La base para cualquiera de estas tres etapas es la comunicacion, el didlogo
permanente; que el nifo comprenda lo que escucha, lo que esta diciendo y que tenga
posibilidades de practicar la lengua meta en necesidades reales de uso. En muchas
comunidades rurales la Unica oportunidad de practicar la L2 es la escuela, en esta
situacion puede ser que la ensefianza del castellano como L2 no tenga mayores

logros.
3.4 El curriculo en procesos educativos

El presente estudio considera los conceptos de curriculo validos para los procesos
educativos. Para Gimeno (1995), mas que la presentacion selectiva del conocimiento,
0 mas que como un plan tecnolégico altamente estructurado, el curriculo se concibe
hoy como un marco en el que hay que resolver problemas concretos que se plantea en

situaciones puntuales. En la misma linea, para Garcia (1995:222) el curriculo
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es el conjunto de fundamentos teéricos, decisiones y actuaciones relacionado con
la planificacion, el desarrollo y la evaluacién de un proyecto educativo. El concepto
de curriculo, desarrollado en el campo de la teoria general de la educacién, pone
énfasis en un enfoque que concibe la ensefianza como un proceso dinamico
centrado en el andlisis y en la resolucién de los problemas que se suscitan en la
practica de clase, mas alla de la consideracion de los resultados previstos en los
planes educativos.
Por otra parte, Stenhouse (1991:29) define al curriculo como “una tentativa para
comunicar los principios y rasgos esenciales de un propoésito educativo, de forma tal
que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
practica”. Coll, en el prefacio de Mabel Pipkin define al curriculo como un proceso de

permanente investigacion:

El curriculo es siempre, en el mejor de los casos, un proyecto y una guia para la
accion que debe ser reinterpretado, concretado y contrastado por profesores y
alumnos en las instituciones escolares y en las aulas para convertirse en practica
docente para los primeros y en experiencias educativas para los segundos. Sin
este proceso de reinterpretacién, concrecidn y contrastacién, las propuestas
curriculares, incluso las mejor elaboradas y las mas sélidamente fundamentadas
desde el punto de vista didactico y psicopedagdgico, se convierten en meros
documentos, con un mayor o menor valor académico o administrativo segun los
casos, pero con escasa 0 nula capacidad para transformar las practicas
educativas reales. (Coll 1997:11)
La Unidad de Desarrollo Curricular del MECyD plantea la siguiente concepcién
curricular, que consiste en “la organizacibn de aquellos procesos formativos
desarrollados por el sistema educativo en los que interactian alumnos, padres de
familia y comunidad en general en el marco institucional que brinda el sistema
educativo y que posibilita la satisfaccién de las necesidades de aprendizaje planeadas

por la sociedad™®.

Sistematizando las definiciones anteriores, a manera de marco de referencia
entendemos por curriculo un proceso permanente que concibe funciones distintas
dentro la accion educativa. Primero, organiza la presentacion selectiva de los
componentes del curriculo de acuerdo a una realidad existente. Segundo, al ser un
proceso dinamico destinado a la negociacion y resolucion de problemas que emergen
en un proceso educativo nos permite ingresar en el campo de la investigacion
permanente, contrastando lo que realmente ocurre en el aula con la intencion y la
necesidad que se tiene a través del proceso educativo. Tercero, se plantea la

interaccion social en toda una propuesta curricular.

1% El concepto fue propuesto en el Médulo “El disefio curricular: de la teoria a la practica” llevado a cabo
en el curso de la maestria del PROEIB Andes (2002), por Nicole Nucinkis responsable de la Unidad de
Desarrollo Curricular del MECyD
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3.4.1 Planificacion curricular

Una actividad educativa sistematica que tiene como meta la ensefianza y aprendizaje
utiliza como medio la planificacién y el desarrollo curricular. “Planificar significa pensar
antes de actuar, pensar con método, de manera sistematica, explicar posibilidades y
analizar sus ventajas y desventajas proponer objetivos, proyectarse hacia el futuro...”
(Sierra 1997:33). A partir de esa premisa, se considera que el proceso educativo
requiere de una planificacién; en ese sentido, la planificacion curricular cumple una
funcién insustituible como medio para organizar la ensefianza. En esa misma linea, la
planificacién curricular “es el proyecto del plan de accién que va a guiar la practica
educativa” (Miranda 1997:74). De manera general la planificacion es un recurso

intencional y anticipado para acercarse al desarrollo curricular.

El desarrollo curricular es una “tarea practica, no un problema teérico, cuya pretension
es disefiar un sistema para conseguir una finalidad educativa” (Gimeno 1995:55). Se
considera al desarrollo curricular como una actividad consecutiva a la planificacion
curricular. Segun su practica, tiene diferentes nombres. Alvarez de Zayas (2000:74) la
denomina como la “ejecucion del proceso disefiado”. A partir de las definiciones
anteriores, el desarrollo curricular es un proceso dindmico que tiene como meta

conseguir los propdésitos planteados en la planificacion curricular.

Tanto la planificacion como el desarrollo curricular requieren sentar bases teoricas
singulares sobre el modelo curricular pretendido, el enfoque pedagdgico que regira el
desarrollo curricular y la epistemologia de la cultura que se aplicard. Si una
planificacion no toma en cuenta los elementos anteriores, puede convertir al desarrollo
curricular en una rutina dentro el aula, o en una situacién dispareja. Por ejemplo, es
posible que en la planificacion se opte por un modelo curricular y en el desarrollo se
maneje otro modelo pedagoégico que no responda al modelo curricular planteado, o

viceversa.

Toda teoria de la ensefianza se apoya en modelos o paradigmas. Un modelo de
ensefianza es “un esquema a través del que se intenta dar una interpretacion de qué
es, como es y para qué es asi la ensefianza. En el se trata de cristalizar una teoria de
la ensefianza, por lo que resulta un intermedio o un interpuesto entre la teoria y la
practica. En ese caso, el modelo podria definirse como una representacion
simplificada de la realidad eduacional” (Roméan 1994:364). Entonces, en una cultura en
un contexto determinado la educacion respondera: qué ensefiar, qué aprender; cOmo

ensefiar, como aprender y para qué ensefiar y para qué aprender. Los maestros
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durante los procesos pedagdégicos tendran claro la idea de estar siguiendo un modelo
educativo determinado, lo que no siempre resulta ser de esa manera, porque la
educacién encierra también una interaccion de varios elementos que son
dependientes unos de otros, las que no permiten quiza cumplir con claridad el modelo
a seguir porque la educacién no es una actividad aislada, al contrario es una empresa

compleja que aglutina la intervencion de la sociedad en ambitos diferentes.

En esa dindmica, los disefios curriculares también se definen de acuerdo a los
modelos pedagdgicos que evolucionan paralelamente al desarrollo del pensamiento
del hombre. Las experiencias de muchos paises en cuanto a modelos de disefio
curricular, han iniciado desde la programacion centrada en disciplinas, en la que
“programar no es otra cosa que preparar la leccién diariamente y su objetivo
fundamental consiste en facilitar su comprension por parte de los alumnos ”( Roméan
1994: 373-4).

Otros modelos de disefio curricular se han basado en el paradigma conductual, el
modelo de programacion se asume sobre la base de: “objetivos generales,
especificos, operativos, contenidos, actividades y evaluacion. Los objetivos operativos
han de ser medibles y cuantificables y actian como criterio de evaluacién” (ibid).
Actualmente, los modelos de programacién curricular se basan en el paradigma
cognitivo contextual que vincula tres modelos de programacion: “modelo humanista
del curriculum centrado en experiencias de aprendizaje, con una fuerte contaminacion
conductual; modelos contextuales, ecolégicos y sociales del curriculo, que tratan de
incorporar al aula el contexto social o escolar donde estad inserto; y modelos
cognitivos del curriculum que insisten en el aprendizaje al cual pretenden subordinar

la ensefianza’(Roman 1994:375).

En Bolivia, la Reforma Educativa plantea tomar en cuenta en el disefio curricular, los
modelos contextuales y los modelos cognitivos (modelo contextual-cognitivo). En los
modelos contextuales, llamados también sociocriticos, “las variables fundamentales
que hay que tener en cuenta en el aula son el contexto y la interaccion
didactica”(op.cit.376). En la planificacion curricular, los docentes toman en cuenta la
ensefianza y el aprendizaje a partir del contexto, la participacion de la sociedad y que

respondan en si mismo.

En el modelo cognitivo, la planificacion curricular sigue una doble direccion: Primero,
“se centran en los procesos de aprendizaje del alumno (constructivismo, aprendizaje

significativo, zona de desarrollo potencial, aprendizaje por descubrimiento, desarrollo
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de capacidades - destrezas y valores-actitudes,...). Segundo, analizan “las formas
didacticas del profesor (mediador del aprendizaje, ayuda pedagogica, el profesor.como
profesional activo que procesa informacion, toma decisiones y actia en funcion de
estos procesos mentales)” (ibid). Actualmente, en la planificaciébn y desarrollo
curricular que emprenden los docentes existe un discurso del modelo contextual-
cognitivo, porque se encara con mayor fuerza el enfoque del constructivismo
propuesto por la RE y se protagoniza al docente como un guia durante el proceso de

ensenanza.

Los modelos de disefios derivan también en modelos de programacion o de
planificacién curricular. La Reforma Educativa a nuestro juicio, plantea tres modelos de
programacion: centrados en la escuela, en el alumno y en la sociedad. Los modelos de
planificacién centrados en la escuela parten “ de la propia escuela y de la evaluacion
de sus necesidades, para desde ahi realizar una programacion amplia por el conjunto
de profesores, que trate de dar respuesta a dichas necesidades, buscando conexiones
didacticas con el entorno” ( Roman 1994:381). El trabajo de proyectos educativos que

emprende la RE o los mismos proyectos de aula responden a este modelo.

En los modelos de planificacion centrados en el alumno, “el punto de partida de la
programacion son las necesidades, intereses, habilidades y experiencias de los
alumnos. Estos son consultados, observados y estudiados para obtener pistas a la
hora de seleccionar y organizar los materiales aplicables en el aula” (ibid). En este

modelo se busca la participacion de los estudiantes durante la planificacién curricular.

En los modelos de planificacion centrados en la sociedad, “el eje central de la
programacion es responder a las necesidades sociales de un entorno social concreto.
En este caso surgen los modelos de programacion centrados en competencias, que
indican las destrezas necesarias para vivir en la sociedad” (ibid). Consideramos este
modelo como el mas aplicable dentro la programacion que realizan los docentes en el
actual sistema educativo, incluyendo la formacion docente. Porque la educacién debe
responder a las necesidades basicas de una sociedad, asi mismo el proceso educativo
propone conseguir diferentes competencias evaluables a partir de indicadores

exclusivos.

Para la ensefianza de lenguas, dentro el enfoque comunicativo se ha tratado de
disefar propuestas didacticas de programacion o planificacién que pudieran permitir el
desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos en la escuela. Dichas

propuestas se han centrado tanto en el disefio de programas, que han afectado al
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contenido de lo que se trabaja en el aula, como en el procedimiento, o forma de

trabajar la lengua que se aprende.

Dentro el disefio de programas comunicativos, podemos distinguir los programas
funcionales de los procesuales. “Los funcionales se centran en el producto, es decir
organizan el contenido atendiendo a lo que el alumno aprendera como resultado final
de la instruccion, bien sean unidades de analisis linglistico (tanto estructurales como
sociolinglisticas, discursivas y pragmaticas), o bien sean habilidades comunicativas”
(Ruiz 2000:162). Estos programas responden al producto que se quiere lograr en un
proceso de ensefianza y aprendizaje. “Los programas procesuales, en cambio, se
centran en los procesos de comunicacion los cuales constituyen el eje central de la
programacion. Los programas procesuales, ademas, han supuesto la integracion del
contenido con el procedimiento, y han adjudicado al aprendiz un papel central en la

elaboracion de su propio curriculo” (ibid).

En nuestro criterio, estos programas o planes (procesual y funcional ) ayudan a decidir
la ensefianza de lengua en la escuela. Por ejemplo, la programacién procesual plantea
ensefar la lengua en procesos, a través de proyectos. En cambio, la programacion
funcional plantea ensefar la lengua con un resultado claro a ser conseguido con el
desarrollo curricular. Para planificar la ensefianza de lenguas vale la pena manejar y
adecuar los dos tipos de programas, dando a cada uno de ellos una funcién especifica

para que vayan siempre en beneficio del aprendizaje de las lenguas.

La ensefianza de una segunda lengua, o la enseflanza de las lenguas de manera
general, requiere también adecuar un curriculo especifico. Por ejemplo, los llamados
programas procesuales organizan el curriculo en torno a tareas, contenidos
determinados y proyectos o actividades que los alumnos realizan. Para Ruiz(2000),

existen tres tipos de curriculo:

Curriculo basado en tareas: la clase se organiza en torno a tareas que los
aprendices llevaran a cabo. Las tareas suponen la utilizacion de la lengua en
procesos de comunicacion real, con una intencién y con un contexto definido, de
forma que el aprendiz se concentre prioritariamente en el significado de lo que se
esta comunicando.

Curriculos basados en el contenido: es el contenido experiencial de
determinadas areas tematicas el que constituye el punto de partida de la
programacion. La légica del tema ofrece la base sobre la que selecciona y se
gradida el contenido. Esta es la orientacion que recibe la ensefianza de L2 en
modelos de inmersion.

Curriculo basado en proyectos: en los que la lengua tiene una funcién vehicular
clara de contenidos curriculares, integrado en el tratamiento globalizado (...) Las
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propuestas en torno a proyectos comprometen a los aprendices en un aprendizaje

cooperativo y fuertemente motivado. (op. cit.144)
Para las instituciones educativas que se llevan adelante programas de EIB, “la escuela
tiene que considerar que el disefio de su modelo debe partir necesariamente del
estudio de los usos sociales que tienen las lenguas de su entorno (...) una escuela que
opte por un modelo de educacion bilinglie debe tener presente que, una gran parte del
éxito en este empefo se debera a su capacidad de integrar de forma reflexiva en el
disefio de su modelo todos aquellos factores de dentro y fuera del contexto escolar
que tiene que ver con el dominio y el uso de las lenguas presentes en la escuela”
(Ruiz 2000:34), seria necesario que las instituciones de formacién docente,
particularmente aquellas que encaran la EIB, organicen el uso de las lenguas dentro
su planificacién curricular de manera que éstas tengan vigencia. Es decir, las lenguas
(originaria y castellano) ingresen en procesos de ensefianza y aprendizaje en
oportunidades iguales. En el caso de Bolivia, la RE plantea una EIB de mantenimiento,
en tal caso, las lenguas deben ser tratadas con el fin de ser utilizadas en la sociedad

en diferentes contextos.

3.4.2 Disefio curricular base de formacion docente (DCB)

Las diferentes tendencias sobre las concepciones de curriculo permiten ubicar el
modelo curricular utilizado en la educacion en Bolivia. Por una parte, desde las esferas
ministeriales hacia las bases del profesorado se propone un curriculo basado en
teorias posmodernas, sosteniendo particularmente la diversificacién curricular. En las
escuelas y los centros de formacion docente, hay un debate permanente sobre como
iniciar la diversificacion curricular que adn no se logra consolidar, concretamente en el

INS Caracollo.

El articulo 15 de la Ley 1565 dispone la transformacion de las ex Escuelas Normales
en Institutos Normales Superiores, norma que implic6 cambios, tanto en la parte
técnica como en la administrativa. Entre 1995 y 1996, las ex escuelas normales,
después de varios seminarios de analisis del curriculo de ese entonces, "presentaron
el proyecto de transformacién institucional, curricular y de docencia” (Villca 1999:7).
Este documento y otros fueron la base para construir el disefio curricular base de
formacion docente (DCB) que entra en vigencia a partir de 1997. Después de su
aplicacion se reconocid que “varios aspectos de la Ley 1565 fueron identificados como
sustanciales y pertinentes, aunque todavia débiles, particularmente por la manera que
se les plasm6” (MECyD 1999a s/p). En 1999 se presenta el actual disefio curricular

base, que tiene como objetivo principal

46



Servir de lineamiento base para encarar los desafios descritos. Para ello

sistematiza las orientaciones curriculares e institucionales que deben asumir todas

las instituciones formadoras de maestros de nivel primaria, tanto puablicas como

privadas. A partir del mismo, cada institucién elabora los planes y programas

especificos para los seis semestres. (MECyD 1999a: s/p)
El contenido del actual DCB, segln se anuncia en su capitulo preliminar, toma en
cuenta “insumos provenientes de la experiencia y de las dificultades generadas en los
dos afios de implementacion de esas primeras transformaciones en algunos INS y de
los cuatro afios de aplicacion de la R.E. en las escuelas primarias” (MECy D 1999a
s/p). La nueva estructura curricular est4d organizada en cuatro ambitos'’ a
desarrollarse en seis semestres. EIl tronco comuan curricular comprende 3.200 horas y
un espacio de libre disponibilidad de 400 horas, haciendo un total de 3.600 horas
destinadas a diferentes actividades como la planificacion, la ejecucion de las clases

presenciales, asi como las précticas y los procesos de investigacion.

Los ambitos son: Formacién general, Practica docente e investigacion, Formacion
especializada, y Formacion personal. EI ambito de Formacion general tiene el
propésito de brindar las bases teéricas fundamentales para la profesion docente, y
comprende las siguientes siete areas: educacion y sociedad, aprendizaje ensefianza y
curriculo, sicologia evolutiva, gestion educativa, integracion educativa, tecnologia de la

informacion y comunicacion aplicada a la educacion.

El &mbito de Préactica docente comprende dos &reas: practica docente e investigacion.
El tiempo de esta area esta oficializada en dos espacios. Primero, existen clases
presenciales aulicas con contenidos teéricos. Segundo, el area esta destinada a las
practicas pedagdgicas con nifios en las escuelas circundantes, que los estudiantes

realizan semestralmente a partir del primer afio.

El ambito de Formacion especializada tiene el proposito de desarrollar las
competencias especificas necesarias para el desempefio docente en el manejo de
metodologias y la didactica respectiva. Comprende las areas de lenguaje y

comunicacion, didactica de segundas lenguas, matematica, ciencias de la vida,

" El ambito es una manera de organizar las areas de formacion docente a partir de la afinidad existente
entre los propositos de las mismas. Asi, cada ambito es un espacio que esta4 delimitado por el
agrupamiento de ciertas areas que contribuyen con el desarrollo de un aspecto determinado que se
considera fundamental para un maestro. En su conjunto, estos ambitos se complementan para lograr una
formacion integral y, a su vez, mantienen cierto grado de diferenciacion debido a la especialidad de los
procesos de los procesos de construccion del conocimiento que requieren. (MECyD 1999a:28)
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ciencias sociales y ética, expresion y creatividad, tecnologia y conocimiento practico,

ética y moral, y transversales.

El @&mbito de Formacién personal tiene como proposito ampliar la formacién humana
del futuro maestro en el sentido de construir un mayor conocimiento de si mismo.
Comprende las siguientes areas: aprendizaje y desarrollo de una lengua originaria,

liderazgo, ética y responsabilidad social.
En el uso de la lengua, la formacion docente considera las siguientes modalidades:

Formacién docente intercultural monolingilie en castellano, con aprendizaje de una
lengua originaria con fines de comunicacidon. Formacion docente intercultural
bilinglie a partir de la lengua originaria. Estas modalidades de formacién docente
podran ser aplicadas en contextos urbanos y/o rurales, dependiendo de la
presencia de la poblacion indigena o no-indigena y el uso preponderante de las
lenguas. Al respecto, es necesario resaltar que el docente que se forme en un
sistema a partir de la lengua originaria adquirird mayores competencias, ya que se
formaran para ensefiar en y sobre la lengua originaria y el castellano, como
primera y segunda lengua respectivamente. (MECyD 1999a:10)
Por las caracteristicas socioculturales, el INS Caracollo pertenece a la modalidad
bilingtie: “La lengua originaria de la region sera utilizada en todas las areas, por el
catedrético y los alumnos, de manera gradual y progresiva y la didactica de segundas
lenguas seré referida al castellano” (op.cit.:31). Segun el DCB, el tratamiento de las
lenguas es abordado desde tres &reas diferentes: Didactica de Segundas Lenguas,
Aprendizaje y Desarrollo de la Lengua Originaria, y Lenguaje y Comunicacion, que

pertenece a dos ambitos distintos.

A. El area de didactica de segundas lenguas considera necesario que “todos los
maestros del pais conozcan la didactica de la ensefianza de segundas lenguas,
aplicable tanto al castellano, como aimara, quechua, guarani u otras lenguas. Los
maestros bilingies manejaran con mayor profundidad esta didactica y sus diversas
estrategias especificas en funcién a su desempefio en aulas bilingies” (MECyD

1999:114). Los propositos del area de didactica de segundas son:

e Conocer las bases y fundamentos de la EIB.

e Conocer y analizar los diferentes modelos de EIB.

¢ Manejar el enfoque didactico de la ensefianza de una segunda lengua.
e Valorar la importancia de la EIB en contextos bilingtes y/o multilingues.

o Conocer y disefar estrategias para la ensefianza de una segunda lengua.
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e Alcanzar competencias comunicativas en una L2 que le permitan un uso
comunicativo y pedagoégico adecuado en su practica docente. (MECyD
1999a:114)

El area de didactica de segundas lenguas tiene sélo dos modulos, a desarrollarse en
el primer y segundo semestres. El primer médulo comprende los conceptos basicos y
fundamentos de EIB, sus ventajas, los modelos y las experiencias de EIB en Bolivia y
otros paises. El segundo médulo esta destinado a la enseflanza de segundas lenguas,
tomando en cuenta la teoria, el manejo metodoldgico y didactico de la enseflanza de
segundas lenguas. En este médulo los estudiantes conocen las corrientes en la
ensefianza de una L2 y avanzan en su aprendizaje de la didactica de la L2 tanto a

nivel oral como escrito.

B. El &rea de aprendizaje y desarrollo de una lengua originaria pertenece al &mbito
de formacién personal, relacionado con la formacion propia del futuro docente. Los

propésitos del area son:

(...) revalorar y desarrollar las lenguas y culturas originarias hasta ahora
marginadas por el sistema educativo, considera importante el aprendizaje y
desarrollo de estas lenguas como lenguas eficaces para expresar conocimientos y
razonamientos de los diferentes grupos y contribuir al rescate, revaloracion y
potenciamiento de las mismas a nivel local, regional, nacional e
internacional.(MEC yD 19992:290)

El reconocimiento comunicativo y pedagdgico de las lenguas originarias de Bolivia,

atinge al futuro en dos dimensiones:

Formar sujetos hablantes y usuarios de un idioma originario como primera o
segunda lengua, desarrollando los diferentes niveles de comunicacion, y
ampliando la pragmética de la lengua en su uso comunicativo personal social y
académico.

Formar sujetos pensantes, a partir del desarrollo de las lenguas originarias o no

originarias que esta relacionado en la evolucion del pensamiento y la inteligencia

de los usuarios. (op.cit. 291)
El area tiene cuatro médulos que se desarrollan en cuatro semestres. El primer
modulo estd destinado a la comunicacién oral y escrita en lengua originaria; el
segundo trata de la recuperacion de la tradicion oral y tecnologia originaria; el tercero
contiene la reflexion linguistica de las lenguas originarias; y el cuarto se orienta a la

produccion de materiales en lengua originaria.

C. El area de lenguaje y comunicacién es responsable de la ensefianza de
estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la lengua materna, en cualquiera de

las lenguas. Sus principales propdsitos son:
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Conocer y manejar conceptos sobre la naturaleza y el funcionamiento del
lenguaje, desde las perspectivas linglistica, psicolinguistica, sociolingiistica y
pragmatica.

Responder a las demandas de comunicacién oral y escrita de la nifiez y juventud
boliviana, reconociendo y valorando la diversidad linglistica del pais de otros
paises.

Comprender y producir textos orales y escritos en su lengua materna con
propdsitos comunicativos, de aprendizaje y de disfrute en diversas situaciones.

Conocer y manejar los conceptos fundamentales de la didactica del lenguaje y la
comunicacion desde un enfoque comunicativo y textual, opcién del curriculo de la
RE.

Conceptualizar y utilizar en el aula los nuevos conceptos (de base socio histérica y
constructivista) sobre los procesos de lectura u produccion de textos orales y
escritos.

Planificar la ensefianza de la comprensién y la produccion de textos orales y
escritos, de la reflexién sobre los procesos de aprendizaje y la evaluacion en el
area de lengua y comunicacion, considerando los desempefios de los nifios y la
intervencién docente. (MECyD 1999a: 93)
El area de Lenguaje y Comunicacion tiene cinco mdédulos distribuidos en cinco
semestres, con los siguientes temas: “La lengua y sociedad” en el primer semestre;
“La construccion del lenguaje” en el segundo semestre; “La linglistica textual” en el
tercer semestre; “La iniciaciébn a la lectura y escritura” en el cuarto semestre; “El

desarrollo de la comunicacion oral y escrita”. En el semestre.

Para tener una percepcion més clara del DCB en que se forma el futuro maestro
boliviano, se presenta un cuadro de resumen de la organizacion de contenidos por

areas, moédulos, semestres y la unidad principal de cada médulo.
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D. Organizacion de contenidos por médulos

AREAS
DIDACTICA DE gzgigggffg DE UNX LENGUAJE i Y
SEGUNDAS LENGUAS LENGUA ORIGINARIA COMUNICACION
SEMESTRE
Médulo 1 3
Médulo 1
Conceptos basicos vy . .
PRIMERO fundamentos de la EIB Lenguaje vy sociedad
(sociolingiistica y
pragmatica)
Modulo 2 Mddulo 2
SEGUNDO . - .
Ensefianza de segundas La construccién del lenguaje
lenguas (psicolinguistica)
Mddulo 1 Mddulo 3
TERCER Comunicaciéon  oral  y|Linglistica textual y
escrita en una lengua|enunciacion, literatura
originaria general y literatura infantil.
Mddulo 2 Mddulo 4
CUARTO Recuperacion de la|Iniciacibn a la lenctura vy
tradicion oral y tecnologia | escritura y desarrollo de la
originaria comunicacioén oral
Médulo 3 Modulo 5
QUINTO o
Reflexion linguistica de la | Desarrollo de la
lengua originaria comunicacion oral y escrita
Médulo 4
SEXTO

Produccién de materiales
en lengua originaria

51




CAPITULO IV: Resultados de lainvestigacion
4.1 El Instituto Normal Superior Intercultural Bilingle de Caracollo
A. Ubicacién

La presente investigacion se llevé a cabo en el Instituto Normal Superior Intercultural
Bilingiie “René Barrientos Ortufio”, ubicado en la ciudad intermedia de Caracollo,
(departamento de Oruro), sobre la carretera Panamericana Oruro - La Paz. Segun el
Censo Nacional de Poblacion y Vivienda del afio 2001, el municipio de Caracollo tiene
una poblacion de 19,860, de los cuales 4,412 habitantes son poblacién urbana y

15,448 viven en el area rural.

Actualmente, Caracollo es una poblacion en pleno desarrollo, por esa dinAmica es
considerada “ciudad intermedia”. Acoge en su seno a migrantes de diferentes
poblaciones vecinas, particularmente trabajadores relocalizados de los centros
mineros de Colquiri y Caracoles. Esta situaciébn hace que Caracollo sea un centro

diverso en cuanto situacion laboral y costumbres.

El municipio cuenta con diferentes dependencias como la Sub Prefectura, la Alcaldia
Municipal, la Direccién Distrital de Educacion, y otras instituciones y proyectos que
impulsan el desarrollo de la poblacién. Se beneficia con todos los servicios basicos
necesarios (agua, luz, hospital, servicio telefénico); entre los medios de comunicacién,
sobresale Radio Baha'i, con alcance al nivel nacional y emisiones en aimara y
quechua. Caracollo cuenta también con una escuela y un colegio que pertenecian al
area urbana y dos escuelas y colegios que peritencian al area rural, ademas de una

unidad educativa particular y un CEMA?*®”

La actividad economica de la poblacion es el comercio informal, y el arriendo de
viviendas a los estudiantes normalistas, los estudiantes de secundaria provenientes de
las diferentes comunidades, a los profesores y a otros empleados que radican

temporalmente en la poblacion.

Otro medio econdmico de la poblacion es el transporte entre Caracollo-Oruro y
viceversa, sumandose a esta actividad el transporte local. El hecho de que la

poblacién se encuentre sobre el camino panamericano que une diferentes ciudades

18 CEMA. Centro de Educacion Media de Adultos.
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del pais, convierte a Caracollo en un lugar de descanso para muchos viajeros dando

lugar al desarrollo de la hoteleria.

Su ubicacion hace de Caracollo el centro de una feria semanal los dias domingos, a la
que acuden las poblaciones circundantes llevando a la venta diferentes productos
agricolas. Existe también la feria anual del 14 de septiembre, en la que participan
diferentes regiones del pais. En estas dos ferias, aunque en diferente escala, esta
vigente el trueque o cambio de productos agricolas como la papa, con alimentos como
el pan, azlcar, arroz propios de la ciudad. También el chufio, haba seca, cueros de
oveja (alimentos del altiplano) son intercambiados con maiz, grano, trigo, miel de cafa

(yaku misk’i) (alimentos de los valles), etc.

Las actividades culturales de la poblacibn se manifiestan a través de las fiestas
religiosas, las costumbres y tradiciones como la tarqueada y la mosefiada de navidad
y afio nuevo. La actividad cultural mas sobresaliente es la festividad de la Virgen del
Rosario donde participan con diferentes danzas folkloricas la poblacion, los residentes
caracollefios y las poblaciones aledafias. Ultimamente se observa cierta competencia

entre los diferentes establecimientos educativos asi como el INS.
B.Creacién
El Instituto Normal Superior Intercultural Bilingiie de Caracollo

fue creado por D.S. N° 07008 del 24-12-64 durante la Junta Militar de Gobierno del

Gral. Barrientos y el Ministro de Asuntos Campesinos Tte. Cnl.René Bernal

Escalante. Se inaugur6 oficialmente el 14-03-65 con el nombre de Escuela Normal

Rural “General René Barrientos Ortufio”, desde entonces y por espacio de 19 afios

ha ido formando docentes en educacion primaria del area rural. Posteriormente,

durante el gobierno del Dr. Hernan Siles Zuazo y siendo Ministro de Educacion y

Cultura el Dr. Enrique Ipifia Melgar, por R.M. N° 637 del 18-07-83 se jerarquiz6 al

rango de Escuela Normal Integrada, formando docentes de primaria y secundaria

en diferentes especialidades, hasta el afio 1997. (Villca 1999:6)
En el marco de la RE, el INSEIB de Caracollo ha sido parte del proceso de
transformacién de las escuelas normales del pais, proceso que se inicia en octubre de
1994 con la primera reunion de monitores de transformacion institucional y curricular
de las distintas normales del pais, bajo la responsabilidad de la Coordinacion Nacional
de Normales y la Unidad Nacional de Servicios Técnico — Pedagdgicos, a través del

Departamento de Formacion Docente.

En una primera etapa se realiz6 una serie de reuniones y seminarios — taller al nivel

nacional, regional y local con dos propdsitos fundamentales. El primero consistié en
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establecer un sustento tedrico — cientifico y hacer un diagnostico institucional y
curricular de la normal; sobre la base de ese diagnostico, se elaboré el proyecto de
transformacion institucional y curricular. Este constituyé el proyecto académico
institucional (PAI) cuyo trabajo acabaria con la presentacion del mismo en mayo de
1995; en la practica se prolongé hasta diciembre del mismo afio. El segundo fue la
construccion de los componentes de formacion docente, lo que demandd una serie de
seminarios — talleres en que se elabord, se consensud y se perfeccion6 distintos

mapas curriculares.

La evaluacion de dichos proyectos estuvo a cargo de una comision de alto nivel,
integrada por representantes de la Secretaria Nacional de Educacion, de la Unidad
Nacional de Servicios Técnico-Pedagogicos y asesores de la Reforma Educativa. Los
resultados se hacen conocer en mayo de 1996. El proyecto de la normal de Caracollo

se ubica en el segundo lugar al nivel nacional.

Con estos antecedentes, las autoridades responsables elaboran y ejecutan el nuevo
estatuto del sistema nacional de formacién docente, aprobado a comienzos del afio
1997 por Resolucién Ministerial N° 19/97. En su titulo 1V, capitulo Il de disposiciones
transitorias, Art. 61, este instrumento reconoce a 8 institutos normales superiores entre

ellos al INS “René Barrientos Ortufio” de Caracollo.

Actualmente tiene la mision de “educar y formar profesionales competentes que
asuman la interculturalidad y el bilingtismo con profundo compromiso de servicio
social, practica de valores y principios humanos. Vanguardizando la innovacion
pedagogica, investigacion educativa y extension cultural —linguistico, social y educativo
como la institucion de formacién de maestros bilinglies aimara-castellano y quechua-
castellano y con inyecciones de chipaya-castellano. Asi mismo tiene la vision de ser un

instituto normal superior lider en la formacién docente de EIB de calidad™®

4.2 Descripcioén de los resultados

Los resultados del presente trabajo responden a los objetivos trazados en la
investigacion, describen la planificacion y el desarrollo curricular que realizan los

docentes en las areas de “Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y Desarrollo

19 Informacién recogida en la Direccion General del INS Caracollo.
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de una Lengua Originaria, y Lenguaje y Comunicacion”®

. Incluyen también la relacion
existente entre las tres areas destinadas a la ensefianza de lenguas y el uso de las

lenguas originarias en las areas estudiadas.

La descripcidon comienza con la fase de adecuacién del disefio curricular base de
formacion docente, las capacitaciones recibidas y el conocimiento del disefio curricular
base. La planificacion curricular describe la participacion de los diferentes actores en el
quehacer educativo de la institucién, tomando en cuenta cuando y cdmo se planifica el

tiempo, los contenidos y el uso de la lengua.

El desarrollo curricular describe el desempefio en las areas de Didactica, Lengua
Originaria y Lenguaje. En el area de Didactica se toma en cuenta dos moddulos
abordados en el primer y segundo semestres. En el area de Lengua Originaria, se
toma en cuenta el primer y tercer médulos abordados en el tercero y quinto semestres.
En el area de Lenguaje, el trabajo toma en cuenta el primer y segundo modulos. El
quinto médulo es también parte de la descripcion, pero sélo en el punto del uso de la

Guia Didactica.

Se incluye la descripcion del uso de estrategias metodolégicas que utilizan los
estudiantes y los docentes; el uso de los materiales, las guias didacticas y los médulos
de ensefanza primaria. De la misma manera se describe el uso de la lengua originaria
(aimara o quechua) en el area de Didactica. Una actividad permanente durante la
descripcion de los resultados es demostrar la relacion existente entre las tres areas

referidas en la investigacion.

4.2.1 Concrecion del disefio curricular base

Segun el disefio curricular base, para elaborar el documento de planificacién curricular,
los docentes de los INS deben considerar la estructura curricular propuesta por el
MECyD

gue proporciona para cada area el enfoque de la misma, detallando sus objetivos
de estudio, los propésitos que persigue, los contenidos minimos que debe
considerar cada moédulo, sugerencias metodologicas y bibliografia de referencia
para el uso del catedratico (...) Sobre esta base cada equipo de catedraticos

20 por razones de redaccion, a partir de este capitulo, se reducira el nombre de las tres areas involucradas
en el presente trabajo. El area de Didactica de Segundas Lenguas se denominara area de Didactica; el
area de Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria, se llamard Lengua Originaria y el area de
Lenguaje y Comunicacion se quedard como Lenguaje.
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deberd realizar la complementacion y concrecién necesaria en cuanto a
contenidos, estrategias metodolégicas y bibliografia de apoyo. (MECyD 1999:33)
En la etapa de concretizacion curricular, los docentes deben tomar en cuenta las
propuestas del DCB y complementar la planificacion curricular con otros elementos

relacionados con el contexto cultural del INS.

De acuerdo a un ex técnico de formacién docente, los documentos que debia
elaborarse antes de la planificacion curricular son: “[primero] el plan base que se
adecua por areas, donde tenian que desarrollar unidades didacticas, donde tenian que
desarrollar competencias que respondan a las caracteristicas regionales de cada INS.
[Segundo] el programa de médulo, que tiene el objetivo de desarrollar cada mdédulo
por semestre ya tiene que ir sobre la base de las unidades didacticas establecidas”
(LTP)*.

En su ejecucion inicial, la explicacion anterior no fue comprendida satisfactoriamente
por los directivos en el INS. La version de un ex directivo fue que "En cada INS,
deberian elaborar el plan base para varios afos, (...) esa parte no le hemos entendido
asi.” (DSLN:). Las explicaciones anteriores definen que, para efectivizar la
planificacién o programacioén curricular, los docentes deben considerar tanto el DCB
como el plan base institucional. Segun las entrevistas, en el proceso de concretizacion
curricular, hasta llegar a la realizacién de sus planificaciones, los docentes toman en

cuenta como referente solamente el DCB, como en el siguiente caso

Refiriéndose al manejo del DCB dura: “El primer paso, es repasar (...) todos los
contenidos del disefio curricular base. Esa es la matriz, de ahi ya vamos estructurando
nuestro programa de estudios que va a regir en el semestre dentro del programa de
estudios. Légicamente cada docente tiene que poner sus propias estrategias”
(CNP).nte la concretizacion curricular, otro docente manifiesta que "tenemos un disefio
curricular base, 0 sea ya tenemos practicamente todo programado, lo que nos toca
hacer a los docentes es agarrar el disefio curricular base, analizarlo, interpretarlo y

elaborar un programa de contenidos por unidades” (CMR).

Por otra parte, a través de la revision de documentos se pudo constatar que los

contenidos propuestos en las areas de Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje, son

2! por situaciones éticas, no se identifica el nombre de los participantes en las entrevistadas. Los datos de
las entrevistas se marcan con un cddigo creado para la ocasion.
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por lo general los mismos del disefio curricular con pequefias variantes®’. A la fecha de
la conclusion del trabajo de investigacion en el INS Caracollo, los docentes de las
areas comprendidas en nuestra investigacién no han realizado la fase de concrecion
del plan base de acuerdo a la realidad regional del INS. La planificacién curricular que
realizan los docentes, en su estructura, se basa en los mismos contenidos planteados

por el DCB, con algunas pequeiias variantes.

El proceso de concrecion del curriculo del DCB a la realidad contextual del INS puede
no ser una tarea facil, siendo esta fase una tarea nueva dentro el manejo curricular, y
es posible que falten algunos elementos como el manejo tedrico y las experiencias
vividas o compartidas en este proceso. Concretizar el curriculo significa también hacer
una investigaciéon de la comunidad y de las comunidades circundantes en sus
diferentes aspectos: su cultura, su epistemologia, sus necesidades, sus
preocupaciones, etc. Asi mismo, concretizar el curriculo significa responder a un
modelo de programacioén curricular que también se enmarque en la politica educativa
del pais. Esto implica emprender un trabajo organizado y planificado dentro la

institucion.

Con el propésito de que el DCB sea mas conocido especialmente por los estudiantes,
la direccion académica en la gestion 2002 ha elaborado un resumen del DCB titulado
“Conociendo el DCB”, en él ya se perfila algunos puntos propios de la institucién, pero
referidos a la parte administrativa. Este documento puede ser el inicio en el trabajo de

concretizar el DCB a la realidad del INS Caracollo.
4.2.2 Capacitaciones sobre el disefio curricular base

Para la ejecuciéon de disefio curricular base, a partir del afio 2000, el Ministerio de
Educacion y Cultura, a través de la Direccién de Formacién Docente, convoc6 a varios
cursos sobre el manejo del nuevo DCB. Los directivos y docentes ‘antiguos’
manifiestan haber recibido las capacitaciones correspondientes. Un docente
capacitado manifiesta que “hemos tenido diferentes cursos en la ciudad de La Paz,
donde técnicos del Ministerio de Educacion y Cultura nos han explicado cémo elaborar

los programas partiendo del disefio curricular base” (CMR).Segun la version de un ex

2 por ejemplo, en el silabo de fecha 12 de agosto del 2002 area de DSL;13 agosto, 20 de agosto del
2002 area de LC, la propuesta de los contenidos, aunque organizados en unidades, son los mismos del
DCB. (ver anexos N° 20)

57



técnico de formacién docente, el MECyD asumid la responsabilidad en el apoyo a los
docentes en el momento oportuno: "No sélo se les ha apoyado, sino [que] se les ha
dado la capacitacion correspondiente el 2000, porque todos los docentes deberian
enviar al Ministerio estos documentos [la planificacion] sin los cuales no podian

desarrollar el area que estaban regentando” (LTP).

Segun el director general de la gestion 2000, los directivos, y en especial el director
académico de ese entonces, también recibieron las capacitaciones necesarias. Un ex
directivo dijo que “en una reunion de directores académicos [a] la que asisti6 por
entonces el director académico Ignacio Villca (...) ha ido a recibir algunas
explicaciones de como funciona el DCB y en enero, si no me equivoco, lo legalizan
con una resoluciéon ministerial aprobando oficialmente y poniéndole en vigencia. A
partir de ese momento nosotros ya lo asumimos aqui en la institucion y entré en
vigencia a partir del 2000” (ESL).

De esta manera constatamos que para la vigencia del nuevo DCB hubo diferentes
capacitaciones, tanto a directores académicos y a docentes. Sin embargo, las
capacitaciones recibidas no fueron del todo satisfactorias, particularmente en cuanto al
caracter integrador®® y globalizador® del DCB. Al respecto un ex directivo expresa.
“¢,Capacitaciones? no hubo, sélo que algunas reuniones légicamente por areas se ha
llevado a cabo, por ejemplo pedagogia, luego ciencias de la vida, educacién y
sociedad. En el periodo del 2000, si, se han reunido a nivel de formacién docente, un

poco para explicar en qué consistia cada area, cada enfoque” (CSL).

Segun otro ex director académico, después del afio 2000 las capacitaciones han
tenido el mismo tenor de capacitar a los docentes por &rea: “[Las capacitaciones]
simplemente se remitian a cada una de las areas, nosotros hemos tenido que articular
las ideas aqui en nuestro INS para que tengamos una idea mas precisa de cédmo

debemos desarrollar nuestro disefio curricular base” ( DSF).

8 £l DCB es integrador, “porque postula el tratamiento interdisciplinario de los contenidos, sin perder
profundidad en los temas particulares de cada campo de conocimiento cientifico. Es también integrador,
porque propugna estrategias didacticas sintetizadoras, sin descuidar la especialidad de los andlisis (...).
Por ello la propuesta de trabajo pedagogico para los catedraticos de los INS, especialmente en los
enfoques, contenidos y la metodologia sugerida, se nutre sobre todo de las teorias constructivistas de
afrendizaje que forman procesos interdisciplinarios”. (MECyD 1999a:14)

* Es globalizador, “porque el acercamiento al conocimiento de la realidad se lo realiza desde una
perspectiva totalizadora, promoviendo la comprension global de la realidad. Por otra parte, se basa en la
premisa de que el estudiante es una totalidad compleja y que construye competencias de naturaleza
cognitiva, afectiva y actitudinal de manera conjunta”. (MECyD 1999a:15)
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Segun las versiones de los directores y docentes participantes en las capacitaciones,
el Ministerio realizé las capacitaciones a las diferentes areas de manera separada, sin
ofrecer opciones de integracién entre las areas e interaccién para crear instancias
curriculares que favorezcan un trabajo holistico dentro la institucion y respondan al
caracter integrador del DCB que “postula el tratamiento interdisciplinario de los
contenidos” (MECyD1999a:14). De ahi que es posible que el trabajo de los docentes
no responda al caracter integral del DCB. Sin embargo, se nota una preocupacion en
los directivos que intentan coordinar un trabajo integrado entre las areas. Por otra
parte, las capacitaciones realizadas por el Ministerio no consideraron Cémo elaborar

un plan base en cada INS.

4.2.3 Conocimiento del disefio curricular base

Dentro la institucion, para iniciar las actividades académicas de la gestion del 2001 y
de la gestion del 2002, se ha producido cambios tanto en directivos y docentes; los
“nuevos” han ingresado a la institucion bajo un concurso de méritos. Para conocer el
DCB los directivos y docentes nuevos recurrieron a diferentes fuentes. El actual
director académico recibié las explicaciones del DCB de su antecesor: “El director
académico (a.i), el colega [que me antecedid], que es un docente antiguo, con él
hemos podido intercambiar algunas cosas, pero mas ha sido mi preocupacion en vista
de que he tomado, he asumido una responsabilidad, entonces he tratado entre
comillas de comérmelo el disefio curricular, entonces, lo conozco con cierta relatividad,

sé que es un documento muy importante” (DPL).

Los docentes nuevos que participaron en la entrevista manifestaron que, al ingresar a
la institucion, desconocian el DCB. Al respecto, un comentario fue el siguiente:
“Cuando ingresé a esta institucion lo primero que hice es fotocopiarme ¢no? el disefio
curricular base entonces, (...) algunas noches estuve leyendo; en base a eso tuve que
hacer mi planificacion” (CTR). Otro docente también nuevo, manifiesta: “A un principio,
por lo menos nos decian tienen una Biblia aqui en el INS, estan obligados a adquirir,

yo no conocia el contenido del disefio, he logrado tal vez a interpretar solo” (CPA).

Tanto en el conocimiento como en el manejo del DCB, ni el director académico actual,
ni muchos docentes nuevos tuvieron la oportunidad de recibir la orientacion
correspondiente. El esfuerzo y la necesidad por conocer el DCB ha sido més personal,
a pesar de que tanto el director académico como los docentes nuevos ingresaron a la
institucion por un concurso de méritos, lo que deberia significar el conocimiento por lo

menos minimo del DCB. Las autoridades responsables de formacién docente del nivel
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central podrian considerar el caso, y hacer un esfuerzo por brindar un apoyo en el

manejo del DCB, sobre todo cuando se presentan cambios de directivos y docentes.

Los permanentes cambios en los INS han sido también un motivo de preocupacion de
las autoridades de formacion docente, aunque no proponen una solucion para el caso.

Un ex técnico, responsable de formacién docente en ese entonces manifiesta:

Eso es [refiriéndose al cambio de docentes] uno de los aspectos negativos que en

la mayoria de los institutos normales superiores se esta tropezando. De acuerdo a

una disposicion del ministerio en la mayoria de los INS, especialmente en todos

los administrados por el ministerio han sufrido cambios, en algunos casi el 100%,

en otro el 90, 80% y lo lamentable es que estos docentes nuevos que han

ingresado no han recibido la capacitacion de como aplicar el mismo disefio

curricular base. Muchos han llegado a planes bases elaborados, quienes no lo han

entendido, en primer lugar no conocian cudl es la logica de lo que significa el plan

base, tampoco los programas de modulo, entonces sobre lo realizado por los

anteriores docentes ellos han ido trabajando cosa que ha dificultado enormemente

en cuanto al desarrollo de formacién docente, encima de las dificultades que

existen en las instituciones. (LTP)
En Bolivia, hasta principios de la década del '80, el Instituto Superior de Educacion
Rural (ISER) de Tarija tenia a su cargo la formacion superior de maestros rurales en
diferentes especialidades. Los egresados de esta institucion trabajaban en las
normales rurales de ese entonces. Después del cierre de la institucion en la modalidad
presencial, no han surgido instituciones que formen a los formadores de formadores, 0
espacios donde se discuta el tema de formacién docente. Los docentes que optan el
cargo de formador de formadores, son docentes que tienen un postgrado, una

especializacion y dltimamente una licenciatura.

Una institucién que viene brindando apoyo en la capacitacion al personal docente y
administrativo de nueve INS EIB desde 1997 es la GTZ, a través del Proyecto
Institutos Normales Superiores de Educacion Intercultural Bilinglie (PINS-EIB). Desde
1998 se cuenta también con el PROEIB Andes, un programa de maestria en EIB, una
de cuyas menciones, precisamente, es la de formacion docente en la modalidad de
EIB.

4.2 .4 Planificacion curricular

Siguiendo a Sierra (1997), planificar significa pensar antes de actuar. La planificacion
curricular es una instancia dindmica en la que se organizan las diferentes actividades a
emprender en el desarrollo curricular. En este punto tomaremos en cuenta quiénes,

cuando, y como participan en la planificacion curricular que realizan los docentes de
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las areas de Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje, asi como los acuerdos y

desacuerdos que se tiene en esta actividad.

Las propuestas contemporaneas sobre curriculo como las de, Stenhause (1991), Coll
(1997), la Unidad de Desarrollo Curricular del MECyD (2002). En la planificacion
curricular que realizan las instituciones educativas, es necesaria la participacion de la
comunidad educativa: los padres de familia, los estudiantes, los docentes y los
directivos, de manera que las propuestas y resultados sean discutidos, consensuados
y respondan a las necesidades de la sociedad de un determinado contexto cultural.
De la misma manera, la RE plantea modelos de planificacion centrados en la escuela,
en el alumno y en la sociedad. En este marco, a través de la planificacion curricular se
se responderan a las necesidades de los estudiantes, la participacion de la comunidad

normalista y las necesidades y expectativas de la sociedad.

En las sesiones de planificacion curricular que realizan los docentes en las areas de
Didactica, Lengua Originaria, Lenguaje, el rol de la direccion académica es de
organizar los diferentes equipos de trabajo formados por los docentes de cada area.
Segun lo manifiesta un docente, “este semestre he visto que el director académico ha
estado impulsando para que estos trabajos vayan organizados y compartido con todos
los integrantes del &rea” (CNP). Sin embargo, consideramos que la participacién de la
direccién académica ademas de organizar el trabajo de equipos, puede ser también la
de orientar la planificacion curricular, apoyar en la interpretacion del DCB y de los
contenido tematicos. Incluso, durante la planificacion curricular de las areas de
lenguas, la direccién académica podria jugar el papel de integrar a las tres areas de

ensefianza de lenguas y hacer que se trabaje de manera integral.

Es posible que los padres de familia, procedentes de diferentes comunidades o
pueblos, debido a diferentes factores como el econdmico, tiempo, transporte y otros,
no puedan participar directamente en la planificacion curricular. En cambio, los
estudiantes fueron contundentes al sefalar que no tuvieron la oportunidad de
participar. Un estudiante del quinto semestre manifiesta que “nunca he participado,
pero he tenido algunas inquietudes de preguntar, digamos con los docentes que

pasamos ahora, qué vamos a llevar al otro semestre” ( SLP).

En su generalidad, los estudiantes entrevistados manifiestan su deseo de participar
durante la planificacion curricular. Un estudiante del cuarto semestre manifestd lo
siguiente: “Claro, quiero participar, ademds yo creo que es importante poder planificar;

por ejemplo, segun el nuevo enfoque, todos deben participar. Esto se ha visto ¢no? en
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las unidades educativas. Por ejemplo, para elaborar un proyecto, participan casi todos
los padres de familia, la comunidad misma; entonces también se debe dar, acé en las
instituciones, dar importancia al alumno para poder participar en la planificacion”
(SSG). Pero, aparentemente, al encontrarse ante la situacion de participar, los
estudiantes parecen no tener clara la funcion que deben cumplir. La mayoria de los
estudiantes entrevistados coinciden en no tener experiencia en las reuniones de
planificacion. Una estudiante del tercer semestre manifiesta: “no sé, la verdad necesito
un poco mas de experiencia y también participar ¢no? Primero, participar en alguna
planificacion, asi, en lo posterior dar mi opiniéon” (SJP). En esos casos, la participacion
de algunos estudiantes estaria destinada tal vez a presenciar lo que dicen y hacen los

docentes.

Otros estudiantes entrevistados tienen aportes que plantear durante la planificacion.
Un estudiante del primer semestre opina que “me gustaria planificar aqui en el INS
diferentes temas que (...) no hemos abordado, como ser la sexualidad, también el
alcoholismo; sabemos unos cuéntos, la mayoria no estd comunicado de esto” (SCV).
Otro estudiante también del primer semestre opina: "Yo creo que plantearia problemas
de la actualidad, (...) la globalizacion, lo que es en realidad la educacion intercultural

bilingle; les haria conocer la parte negativa de la RE y otras cosas mas” (SAC).

Algunos estudiantes del segundo semestre manifestaron sus opiniones respecto a la
planificacién del area de Lenguaje: “si tendria la oportunidad de participar [en la
planificacién], opinaria que se incremente contenidos que tienen relacién mas que todo
[con] ortografia y caligrafia, eso es lo que nos falta” (SVT). Las propuestas de los
estudiantes se centran en las necesidades, en los vacios y quiza en las curiosidades
gue ellos tienen sobre la realidad en la que se encuentran. Sin lugar a dudas son
aportes importantes, que ayudarian a responder a las necesidades de los estudiantes

en la planificacion curricular de las diferentes areas.

Las opiniones de los estudiantes pueden considerarse elementos de base para iniciar
la participacibn de los estudiantes en la planificacion. De manera general, la
participacién de los estudiantes en la planificacion curricular dentro de las instituciones
educativas, incluidos los centros de formacion docente es un tema nuevo en el que se
requiere lograr experiencias. Tomar en cuenta la participacién de los estudiantes en la
planificacién, siguiendo a Roman (1994) significa tomar en cuenta las necesidades,

intereses de los alumnos en procesos educativos.
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Si los estudiantes no participan en la planificacion curricular, o tienen pocas opciones
para aportar en las diferentes areas, quiza se deba a que la institucion no tiene un
modelo de planificacion definido y una estructura de funcionamiento que perfile la
participacion de la comunidad estudiantil. Por un lado, basado en una de las fuentes
del curriculo de formacién docente®, se ensefia a los futuros docentes que en la
planificacion curricular participar los actores sociales de la comunidad, en este caso el
eje central de la planificacion es responder a las necesidades sociales del entorno
Roman (1994). Por otro lado, la planificacion curricular que se efectiviza en el INS, que
bien podria servir de modelo, se realiza sin la participacion de los estudiantes, pesar
de que en el modelo de planificacion centrado en el alumno, los estudiantes son
consultados, observados y estudiados (Roman 1994). Esta incoherencia puede crear
en los estudiantes susceptibilidades y la idea de que el INS es teoria, que no aterriza

en la practica ni en la propia institucion

Los docentes que participaron en la investigacion manifestaron que la planificacion se
lleva a cabo al iniciar el semestre, como en el siguiente caso: “UGltimamente lo estamos
realizando [la planificacion] antes de que inicie el [préximo] semestre. Como ta
conoces, la planificacién se lo hacia una vez que empezaba el semestre y eso era
totalmente contradictorio, entonces ahora se esta optando por planificar antes de que
inicie el semestre” (CMR). La planificacion que realizan los docentes se enmarca en

prever el futuro, mirar con anterioridad la ejecucion.

No discrepamos con una planificacion antelada; al contrario, prever el futuro de una
accién pedagoégica permite preparar con anterioridad las préximas actividades. Sin
embargo, una planificacion antelada puede significar Gnicamente cumplir con una
normativa institucional colectiva o una exigencia personal. Al respecto Krainer y
Barreta (2002:166), al referirse a las dificultades detectadas en los INS, sefalan que
“muchos INS no consideran los planes y programas como una herramienta que orienta
el trabajo cotidiano del docente, sino como un instrumento de control burocrético,

elaborado sélo para cumplir formalmente con el ministerio”.

Para Gimeno (1995:18) y Garcia (1995:222), el curriculo debe estar centrado en la

resolucion de problemas puntuales de la practica pedagoégica. En ese sentido, cuando

% Las fuentes son referentes a los cuales el curriculo responde a fin de ser pertinente y contextualizado.
Estas fuentes son: “el curriculo del nivel primario, porque es indispensable generar una relacion coherente
de la formacion del docente con los lineamientos curriculares estipulados para el nivel educativo en el cual
los se desempefiaran profesionalmente.” (MECyD 1999:16).

63



nos encontramos frente a un curriculo que se planifica con anterioridad, los problemas
o dificultades cotidianas de toda practica pedagodgica pueden ser obviados y no ser
resueltos oportunamente. Si la planificacion antelada no esté abierta a modificaciones
en el proceso, entonces la planificacién es un hecho estatico, una formalidad carente

de dinamicidad.

Al finalizar el segundo semestre del afio 2001, como resultado de una evaluacion, se
dio el caso de un grupo de docentes que debia alejarse de la institucién. Esta decision
les fue informada con anterioridad. “Un instructivo de las autoridades superiores fue
que antes de alejarse definitivamente de la institucién debian dejar la planificacion
curricular para el préximo semestre, en el que ya no trabajarian”®. Al respecto, un
docente nuevo que trabajé con la planificacién realizada anteladamente por uno de los
docentes salientes, manifesté que “el primer semestre, felizmente, los docentes que
estaban la gestion pasada ya habian hecho la planificacion respectiva y lo tnico que
tuve que hacer es llevar adelante esa planificacion” (CTR). Cuén dificil habra sido para
ese docente aplicar una programacion que no planificd, que no discutié el modelo de

planificacién propuesto sobretodo si era su primera experiencia en formacién docente.

En la planificacion antelada lo que parece primar es el cumplimiento formal tanto de
los docentes como de la administracion institucional hacia las autoridades del
Ministerio. Los docentes cumplen normativamente con la etapa de la planificacién;
ademas sobre la base de una propuesta que plantea el Ministerio, quizA muchos
maestros “nuevos” no conocen por qué se tiene que planificar de esa manera. Los
administrativos, una vez que los docentes entregan las planificaciones, las envian a
las oficinas correspondientes del Ministerio. Entonces se considera que la mision esta

cumplida, sin que esto haya sido discutido y consensuado con los estudiantes.

Durante la etapa de la investigacion en el INS Caracollo, comprobamos que todos los
dias miércoles en la tarde, siguiendo un horario establecido se realiza la “reunion de
planificacién” con la participacion de los directivos, docentes, representantes de los
estudiantes. Segun el rétulo de la reunién se deben discutir especificamente temas de
planificacion curricular; sin embargo, por las necesidades de la institucion estas
reuniones se convierten también en “reuniones institucionales”. Por ejemplo, como
consta en la agenda de la reunién del dia 3 de julio del 2002, los puntos tratados

fueron 1. Evaluacion del afio nuevo andino; 2. Organizacién de departamentos;.2.1

%8 |nformacion recogida en una conversacion informal con un docente. (CPA)
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Investigacion cientifica-pedagogica; 2.2 Evaluacion educativa; 2.3 Centro de
produccion de materiales; 3. Comisiones de trabajo; 3.1 Parque pedagodgico
normalista; 3.2 Complejo multifuncional; 3.3 Arborizacion del INS; 3.4 Seminario —
taller; 3.5 Feria pedagdgica INS; 3.6 Revista pedagogica del INS 3er. Numero; 3.7

Boletin informativo, etc.?’

Como se puede apreciar, la agenda propuesta plante6 diferentes puntos a tratar. En el
punto 1 se discuti6 la evaluacién de una actividad cultural. En los puntos 2,2.1,2.2, 2.3,
3y 3.7 se tratd problemas de organizacién, y se asigné responsabilidades a los jefes
de departamentos. En los puntos 3.1, 3.2, 3.3 y 3.6, los problemas discutidos fueron
de extensidn cultural y se planificé la construccion de algunos espacios de expansion

deportiva. Los puntos 3.4 y 3.5 se refirieron a diferentes comunicados.

Otro espacio de planificacion son las reuniones semanales que tienen los docentes de
cada &rea. Segun una conversacién con los docentes de las areas de Didactica y
Lengua Originaria, ellos se reunen los dias jueves de las 14:00 a las16:00. Los
docentes de LC, segin manifesté un docente del area, Las actividades de planificacion
semanal en las planifican “los dias martes, a partir de las 14:00 hasta las 16:00, somos
seis docentes y los seis nos reunimos para poder coadyuvar entre nosotros” (CPT).
Los temas que se discuten en estos espacios de planificacion son “la unificacién de las
carpetas, la unificaciéon del control de asistencia, la unificacion de las secuencias
didacticas de todos los contenidos (...) y algunas actividades mas ¢no? que nos
programamos como docentes del area” ( CTR). areas de lenguas estan asignadas a
dos modalidades; las areas de Didactica y Lengua Originaria forman un grupo y se
reiinen también juntas; el area de Lenguaje se relne de manera separada. Se percibe
gue estos dos grupos de docentes no coordinan durante la planificacién curricular,
cuando lo mejor hubiera sido que un dia establecido planifiquen y discutan entre todas

las &reas que ensefian lenguas las futuras actividades a ser desarrolladas.

Durante nuestra permanencia se asistié a algunas reuniones de planificacién semanal
de las éareas consideradas en la investigaciébn. Se observo la discusion de las
diferentes actividades que los docentes realizan en la institucién. Por ejemplo, se
observé la planificacion de los docentes de las areas de Didactica y Lengua Originaria
con la visita de un técnico aimara. La reunién tomé en cuenta algunos puntos que

habian sido propuestos con anterioridad, como el uso de la lengua originaria los dias

7 La agenda de trabajo fue entregada a cada uno de los docentes antes de iniciar la reunion.
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jueves. El técnico preguntd a cada docente como veia este tema; la mayoria de los
docentes coincidi6 en que a veces se olvidan, y que era necesario motivar
continuamente. La reunion continué con temas relacionados al uso de las lenguas
originarias®®. No se pudo observar la planificacién del area de Lenguaje, debido a que
el dia destinado para esta actividad falto la presencia de algunos docentes y la reunion
del area se suspendio. La ausencia se debié a que algunos docentes salieron a
supervisar las practicas pedagodgicas que realizan los estudiantes, siendo la ausencia

en este caso justificada

Para algunos docentes, el aula es otro espacio de planificacién mas operativa, sobre la
base de la planificacion ya realizada en el area. El tema es comentado por un docente
del area de LC: “La planificacion lo hacemos en algunas sesiones®. Por ejemplo, esta
mafiana lo hicimos con un paralelo la planificacién para seis sesiones. En algunos
casos estamos con materiales, qué materiales podemos utilizar para un contenido, en
gué tiempo vamos a desarrollar un contenido (...). En un principio hemos empezado a
planificar con todos los grupos en una sesion”. (CPA). Nos parece que este tipo de
planificacion corresponde al concepto de curriculo que proponen Gimeno (1995) y
Garcia (1995), como una negociacion oportuna y resolucion de problemas concretos

durante el desarrollo curricular.

Al igual que el anterior docente, una experiencia personal de planificar en el aula es
gque en las sesiones, generalmente en las primeras del semestre, se presentaba los
contenidos y las estrategias a desarrollarse en el semestre. En esa instancia, algunos
estudiantes preguntaban la consistencia de los contenidos, incluso manifestaban sus
desacuerdos. En algunos casos aportaban con otras estrategias, pero generalmente
aceptaban la planificacion presentada y, a partir de este intercambio, organizabamos
los grupos de trabajo, las exposiciones de temas, los materiales que se iba a utilizar en

el area, etc. Esta era una manera de discutir la planificacion que realizaba.

Planificar al inicio del semestre el trabajo en el aula y la organizacion de las diferentes
actividades no significaba concluir con el trabajo de planificacién. Aunque no escrito,
pero siempre estaba en mi mente lo que tenia hacer y decir antes de emprender un
proceso de desarrollo curricular. Me ocurria lo mismo con la manera de organizar el

aula, los trabajos a realizar, la evaluacion, etc. Durante estas actividades lo que no

*8 Informacion registrada en el cuaderno de notas sobre la reunion llevada a cabo el 01-10-02.
%9 Se denomina sesiones a la préactica pedagdégica desarrollada en el tiempo de dos horas.
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tenia claro es qué modelo de planificacion curricular subyacia en toda esa manera de
organizar mi trabajo pedagdgico, En concreto, me falt6 manejar la dicotomia de teoria
y préactica. Es posible que esta situacibn también se repita en la experiencia

pedagdgica de algunos docentes.

El disefio curricular base prevé que los docentes de los INS formen equipos de trabajo
por areas para que puedan discutir y plantear las necesidades que orienten la
formacion docente. Una caracteristica del DCB radica en “el trabajo en equipo, la
generaciéon de una cultura organizacional basada en la ayuda al aprendizaje de todos
sus miembros” (MECyD 1999:26). Sobre la base de este criterio, los docentes del INS

trabajan en equipos de areas, con la participacién de todos sus miembros.

Todos los docentes del area de Lenguaje se relnen entre todos sus miembros e
inician con el trabajo de planificacion. No se retnen con el equipo de los docentes de
las areas de Didactica y Lengua Originaria. En ese sentido, en términos de
planificacion, solo se reunen las areas de Didactica y Lengua Originaria. El area de
Lenguaje trabaja por separado, pese a la insistencia de los docentes de Lengua
Originaria y Didactica de formar un solo bloque de docentes. Al respecto, un docente

del &rea de Didactica manifiesta que

Las lenguas pueden ser planificadas de manera integrada (holistica), sin embargo

no nos hemos reunido, hemos insinuado, hemos insistido [a los docentes de LC]

Pero, con segundas lenguas y lenguas originarias mas estamos compactos, no

con lengua castellana. Ahora ya hay exigencias de que ya tenemos que reunirnos,

entonces a partir de ahi ya se tiene que armar un solo equipo ¢no? ya no seria de

segundas lenguas, ni lenguas originarias, sino lenguaje y comunicacion.(COQ)
Los docentes de las tres areas de lenguas no logran aln coordinar criterios de
planificacién, a pesar de la insistencia de los docentes de Didactica y Lengua
Originaria. Esto puede deberse a que los docentes de Lenguaje sean considerados

docentes de lengua castellana, como se evidencia en la cita anterior.

Una posible explicacion para que los docentes de Lenguaje se consideren docentes de
lengua castellana, es que la institucibn forma maestros para el tercer ciclo en la
especialidad de lenguaje, y precisamente los docentes de Lenguaje son también
docentes de esta especialidad, donde los contenidos tienen mas relacion con la

ensefianza del castellano.

Otra razén para no formar un solo grupo con los docentes de las areas de Didactica y
Lengua Originaria puede ser la diferencia de formacion académica. De los seis

docentes de Lenguaje, uno es docente formado y con experiencia en el nivel primaria,
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cinco son docentes formados en la especialidad de literatura para el nivel secundario.
Los dos docentes de Lengua Originaria tienen formacién y experiencia laboral en el
nivel primario, especializacion en linglistica andina y experiencia de haber trabajado
en el ex PEIB. En cuanto a los docentes de Didactica los tres tienen experiencia de
haber trabajado en el ex PEIB y ademéas uno de ellos tiene también formacién en
linglistica andina. Es decir, la formacion académica y la experiencia de trabajo entre
los docentes que ensefian las tres areas de lenguas son diferentes; algunos son de
secundaria y otros de primaria, pero cabe recordar que la formacion de docentes en el
INSEIBC es para el nivel primario en la modalidad de EIB, y lo ideal seria que los

docentes tuviesen experiencias en el nivel primario y la modalidad establecida.

La diferencia de formacion y experiencia laboral puede ser también una razén para
gue los docentes de las areas involucradas en la ensefianza de lenguas no se reinan
La idiosincrasia de ser maestro de un nivel secundario, haber estudiado méas afos en
comparacion de los docentes del nivel primario y ser de una especialidad, puede
marcar también un estatus profesional dentro la escala magisteril, que puede impedir

el trabajo mancomunado con docentes del nivel primario.

Otra razdn que tal vez influye, es que los docentes de Didactica y Lengua Originaria,
desde la Direccién Académica, son considerados como docentes del “area de lengua
originaria” los “docentes de EIB”". Finalmente, si los docentes de las areas de lenguas
no trabajan integralmente, se puede deber también a un desconocimiento del DCB y

falta de motivacién en el trabajo integral.

Segun el DCB, el tiempo destinado a toda la carrera de formacion docente, del primer
hasta el sexto semestre, comprende “3,600 horas renumeradas a catedraticos para
que planifiguen, organicen, ejecuten y evallen tanto las clases presenciales como las
practicas y los procesos de investigacion” (MECyD 1999: 28). 3.200 horas estan
destinadas al desarrollo curricular y 400 son horas de libre disponibilidad. La
planificacién curricular que realizan los docentes esta considerada dentro las 3,200
horas de desarrollo curricular. Encontramos dos modelos de presentacion la carga

horaria.
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Carga horaria del area de Didactica, segundo moédulo

TITULO DE LAS TIEMPO  ESTIMADO
UNIDADES POR UNIDADES EN
DIDACTICAS A SESION
DESARROLLAR

Sesiones de presentacion y de diagnostico 2
Unidad | Métodos tradicionales 8
Unidad I Enfoque comunicativo 10
Unidad Il Grados de bilingtiismo en la comunicacién oral y | 10

escrita
Unidad IV Planificacion aulica de la segunda lengua 8

Sesiones de evaluacién y meta cognicion 2

TOTAL DE SESIONES 40

En el &rea de Lenguaje la carga horaria del segundo médulo

es la siguiente:

UNIDADES |SESIONES |MESES DE DESARROLLO

1 10 Agosto-septiembre

2 8 Septiembre

3 8 Octubre

4 10 Noviembre - diciembre
TOTALES |36 Cuadro sesiones para el periodo

de practicas

Tomando en cuenta las diferentes sesiones pedagodgicas y otras actividades, la

planificacion curricular de un &rea incluye 40 sesiones de trabajo, y cada sesion tiene

una duracién de 2 horas. Segun el horario académico, cada area desarrolla 2 sesiones

(4 horas) por semana.

Los docentes planifican el desarrollo curricular de acuerdo a las unidades teméticas.

Algunos docentes toman las actividades de presentacién de la planificacion semestral

y la evaluacion como sesiones separadas. Otros docentes toman en cuenta dentro su

planificacién, el periodo de salida de campo, que se refiere a las practicas

pedagogicas que realizan semestralmente los estudiantes como parte de sus
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actividades curriculares. Ninguno de los docentes planificé otro tipo de actividades
como viajes de estudio, investigaciones o cursos de capacitacion, que requieren ser

incluidos en el tiempo destinado al desarrollo curricular.

A partir del DCB, lo que no queda claro es si los docentes debiesen planificar sobre las
3,600 o sobre las 3,200 horas. Segun la revisibn de documentos, los docentes sélo
planifican las 3,200 horas del trabajo académico; no planifican las horas de libre
disponibilidad, a pesar de ser renumeradas y trabajadas por los mismos docentes. Por
otra parte, para algunos docentes las horas de practica pedagodgica estan dentro de
las 3.200 horas de trabajo académico, y para otros que no planificaron las practicas
pedagdgicas imaginamos que las consideran dentro de las 400 horas de libre
disponibilidad. En la planificacion de los docentes, falta clarificar el uso del tiempo en

una dimension curricular y de libre disponibilidad.

A partir de mi experiencia, considero que si la planificacion plantea prever el futuro,
seria necesario planificar el tiempo para las actividades que se acostumbra hacer
dentro de la institucion, como los viajes de estudio de investigacion, las exposiciones
(ferias), talleres, etc. De la misma manera, pienso que es importante planificar los dias
feriados como Semana Santa, dado que la mayoria de los estudiantes desean viajar a
sus comunidades de origen. Recuerdo que en estas ocasiones algunos estudiantes
preguntaban insistentemente si es posible incluir los feriados de jueves y viernes
Santo; otros estudiantes predecian la inasistencia de sus demas compafieros y
suponian la suspension de clases y entonces viajaban ya el dia miércoles; otros
estudiantes planificaban su ausencia para toda la semana, arguyendo que solo los
fines de semana pueden conseguir movilidad hacia su comunidad. En todos estos
casos, los que mas insistian en viajar eran los estudiantes de comunidades rurales
donde decian tener pendiente trabajos agricolas, el cavado de papa especialmente.
Como este caso, existen muchos momentos en que los estudiantes requerian volver a
sus comunidades de origen y participar en algunas actividades culturales y sociales.
Es posible que todas estas situaciones se puedan solucionar cuando se plantee un
disefio base institucional que tome en cuenta las necesidades de los estudiantes. En
este caso, coincido con las recomendaciones que vierte Arratia (2000: 152-153) a
partir de su investigacion realizada sobre el calendario regionalizado en la comunidad

de Ragaypampa:

La Reforma Educativa debe emprender un proceso de operacionalizacion del
enfoque intercultural en la gestidn institucional de la educacién. Por ejemplo, se
deberia disefiar formas de planificacion mas flexibles, dinamicas e interactivas
tomando en cuenta los ritmos de los ciclos regenerativos de la vida son (sic.)
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propios de en (sic.) culturas agrocéntricas. Para manejar una planificacion flexible;
primero, es necesario reconocer todos los procesos que se desarrollan y que son
moldeados por los actores (...)

Asimismo, la flexibilidad en la planificacién no sélo es en el ambito local, también

tendria que haber una apertura en la planificacion en los diferentes niveles

(distrital, nacional) para responder a la diversidad de procesos.
La planificacién institucional, asi como la planificacion curricular que emprenden los
docentes debe tomar en cuenta un modelo educativo y un modelo de disefio curricular.
Ya hemos dicho que dentro la planificacién curricualr al RE toma en cuenta, a pesar de
otras, un modelo de planificacion centrado en el alumno. En ese caso, dada la
variedad de situaciones sociales y culturales que tienen los estudiantes, la posibilidad
de atender sus necesidades realmente seria compleja y de arduo trabajo, imaginamos
que seria dificil atender a cada una de las particularidades de los estudiantes, hacer el
estudio, por decir, de la vivencia de las comunidades oriundas de los estudiantes
costaria tiempo y recursos. Pero seria también una forma de acercar la teoria hacia la

préactica.

Refiriéndose al punto de los contenidos en todas las areas y modulos, el DCB sefiala
contenidos a incluir en el modulo, que se deben incluir de forma obligatoria en la
planificacién curricular que realizan los docentes, aunque estos contenidos son
minimos. Por otra parte, el mismo disefio propone que los contenidos deben ser

contextualizados de acuerdo a la realidad de cada INS.

En la planificacion y desarrollo curricular que plantean los docentes, se observa la
repeticion de algunos contenidos. Por ejemplo, en el area de Didactica, primer mddulo,
se encuentra planteado, tanto en el DCB como en la planificacidon que realizan los
docentes, el siguiente contenido: “Definiciones de Bilingliismo y sus tipos y grados”
(MECyD 1999:115). En el primer médulo del area de Lenguaje, aparece también el
siguiente contenido “Nocion y tipos de bilinguismo” (op.cit 94). Aunque los dos temas

no son exactamente iguales, en la practica parecen repetir el mismo contenido.

En la planificacion curricular de los docentes, otros contenidos parecen no estar
ubicados en los médulos correspondientes. Por ejemplo, el primer modulo del area de
Lenguaje toma en cuenta contenidos relacionados con la sociolinguistica; sin
embargo, encontramos temas como “aspectos orales y escritos de la cognicién” que
estd relacionado con la psicolingliistica. Los temas relacionados con la

psicolinguistica, segun la planificacion de los docentes y el mismo DCB, deben
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desarrollarse en el segundo mddulo. En ese sentido, los contenidos requieren ser

revisados.

En la planificacién curricular de los docentes el area de Didactica, el primer moédulo
(primer semestre) inicia con “Educacién bilingle: definiciones de la EIB en contextos
generalizados de submersion idiomética y de conflicto lingtistico” (MECyD 1999:115).
Segun los docentes del area, para comprender mejor y llegar a la definicién de la EIB
es bueno desarrollar precisamente otros contenidos. Con ese criterio se desarroll6 el
tema de cultura®*, que no se encuentra en la planificacion curricular de los docentes ni
sugerida en el DCB. En tal sentido, un curriculo “extra” que no se planificé, pero que si

es preciso desarrollar

Otros contenidos en el DCB no son claros en su planteamiento. Por ejemplo, en el
area de Lenguaje, el segundo modulo plantea “la construccién del lenguaje”, con
temas relacionados con el desarrollo del lenguaje (psicolinguistica). También incluye el
“Sistema linguistico (fonologia, morfologia, sintaxis, semantica Iéxica y oracional y
pragmatica)” (MECyD 1999a:95) y continla con “problemas en el desarrollo del
lenguaje escolar” (ibid). Analizando el tema del sistema lingtiistico, parece que se trata
de estudiar como desarrolla o construye el nifio su sistema linguistico, “o la evolucion
de la capacidad linguistica” (Luque 1994. 173) en cuanto a la fonologia, la morfologia,
la sintaxis y sucesivamente, hasta que el nifio logre por completo todo su sistema

linglistico. En cambio el docente orienta el tema desde un punto de vista gramatical.

La repeticion de contenidos se presenta a partir de la planificacion curricular de los
docentes. Al respecto, un estudiante del segundo semestre plantea: “Como dice la
Reforma Educativa, la Ley es flexible, abierta, pero qué es de nuestro curriculo:
cerrado, absolutista, imposicion que viene de La Paz y aqui no planificamos para el
semestre como dice la Reforma Educativa. Todo nos imponen, hay materias que se
mezclan, que se llevan tres veces un tema, una confusion que deberia mejorarse,
&no?” (SSV).

De la misma manera, un ex técnico de formacion docente que participd en la

elaboracion del DCB afirma que

%0 E| tema de “cultura” se desarroll6 en el primer semestre, area didactica de segundas lenguas. (25-09-
03)
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No ha habido una depuracion de contenidos cuando elaboramos el disefio
curricular base de todos los técnicos de las diferentes areas que hemos elaborado.
Y el factor tiempo, como siempre, es enemigo en la Reforma Educativa, porque
todo es para mafiana. Entonces no hemos tenido tiempo para decidir, esto ya
existe. Entonces la Unica recomendacion que se ha dado es que si hay un
contenido en un &rea y el mismo contenido en otra, entonces lo que se ha dicho es
depende del enfoque. Lo que ti puedes ver desde un area, ejemplo desde
segundas lenguas es desde un punto de vista cultural, pero, ese mismo contenido
lo puedes ver desde la dptica mas historico tal vez. Entonces esas son las
recomendaciones que se han dado. (LTP).
Es posible que la repeticion de contenidos, tanto en el DCB como en la planificacion
curricular que realizan los docentes, se deba a la falta de claridad en el planteamiento
de los contenidos, en el DCB y a la falta de coordinacién y depuracion de los mismos,

antes de realizar la planificacion curricular.

Con relacion al punto anterior, un ex técnico participante en la elaboracion del DCB
sefiala que “Hay una instancia, en los INS, que se llama equipos de areas y equipos
de semestre también, para un poco depurar estos contenidos y entrar de acuerdo
entre equipos de area, para decir ‘esto yo estoy llevando, ya no lleves’; o ‘esto yo lo
tomo desde esta Optica’. O sea, ese tipo de trabajo tenia que realizarse, pero esto se

ha visto en muy pocos institutos normales” (LTP).

Durante el proceso de investigacion se ha observado que en el INS Caracollo existen
los diferentes equipos de trabajo por areas, formados por los docentes de cada area.
Precisamente una de las actividades del equipo es coordinar la planificacién y el
desarrollo curricular en el equipo y ademas compartir dificultades y logros en la
practica pedagdgica. A pesar del caracter integrador y holistico del curriculo, la

planificacién de los contenidos no es discernida ni coordinada entre las &reas.

4.2.4.1 Planificacién de las lenguas

Por las caracteristicas de la institucién, la planificaciéon de las lenguas podria tomar
mayor importancia, por ejemplo, para definir el uso de las lenguas tanto en el INS
como en las practicas en las unidades educativas. Revisado el DCB y los contenidos
de las tres areas de nuestra investigacion, no encontramos un tema referido a la
planificaciéon del uso de las lenguas en contextos escolares bilinglies. Los estudiantes
del quinto semestre manifestaron no haber desarrollado el punto de la planificacion de
lenguas. Un estudiante manifiesta: “No, no hemos aprendido, estdbamos esperando
tal vez de que los profesores nos ensefien como vamos a planificar las lenguas en el

otro semestre, pero ya no nos queda tampoco nada” (SHM).
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Los docentes de las areas de Didactica y Lengua Originaria reconocen haber obviado
esta parte dentro su planificacion. Al respecto, un docente del area de Lengua
Originaria manifiesta: “Si, esa parte tal vez nosotros nos hemos descuidado porque
también no habiamos planificado” (COM). Por otra parte, un docente del area de
Lenguaje considera que la planificacion de las lenguas no es propia del area de
Lenguaje: “Corresponde, eso creo, particularmente, a Didactica, en lo que respecta a

lenguaje y comunicacion no lo hacemos” (CMR).

Dentro las instituciones educativas que llevan adelante procesos de educacion
bilingle, la planificacion de lenguas, es un tema importante. Segun sostiene Ruiz
(2000:33). “Independientemente de que para cada alumno la lengua de la escuela
represente su L1, L2 o Lx, tiene que determinarse de forma clara cudl es la lengua
sobre la que va recaer el trabajo escolar”. El planteamiento de Ruiz, valido también
para formacion docente, y en este caso para el INS Caracollo que forma docentes en
la modalidad bilingue, reflexiona sobre el hecho de que para iniciar con el desarrollo de

la EIB seria valioso definir el uso de las lenguas.

Recuerdo que en 1996 trabajé como técnico de EIB en el distrito de Caracollo,
promoviendo la implementacion de la EIB. Para esto, junto a los asesores
pedagogicos, capacitabamos a los docentes en el manejo de la EIB. En esa ocasion
los profesores manifestaban ciertas dudas sobre la implementacién de la EIB,
preguntaban: ¢CAomo se puede decidir el uso de una u otra lengua en la escuela? y
¢Cbmo se puede saber qué nivel de manejo tiene el nifio de su lengua o del
castellano? A estas preguntas podia responder con teoria, como lo habia aprendido.
Por esta experiencia siento que, incluso antes de hacer una planificacion curricular, el
maestro que trabajara con nifios debe saber el nivel de proficiencia comunicativa que

tienen los nifos, en su lengua materna y el castellano.

En el tema de la modalidad de lengua, la propuesta de la RE plantea dos opciones:
instancias una monolinglie y la otra bilingle (MECyD 2001). La modalidad bilingtie
pareceria que se debe practicar en las comunidades monolingliies de lenguas
originarias, de manera que el aprendizaje parta de la lengua originaria, para luego
ingresar al aprendizaje del castellano como L2. Pero la realidad de los nifios en el uso
de las lenguas, muchas veces, es compleja y no acepta iniciar el aprendizaje con una
modalidad establecida. En ese caso es necesario que los docentes conozcan la
realidad sociolingtiistica de las comunidades donde trabajan y para esto requieren
investigar sobre el uso de las lenguas de los nifios y la comunidad y responder “a cada

cual segun su necesidad” (L6pez 2000: 8)
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Segun las necesidades de los nifios y la comunidad, las unidades educativas que
llevan adelante programas bilingiies pueden definir y planificar el uso de las lenguas,
dentro el horario escolar, en qué momento e intensidad se debe ensefiar una u otra

lengua.
4.2.5 Desarrollo curricular

En la presente investigacion, se considera el desarrollo curricular como una actividad
consecutiva a la planificacion curricular; segun su préactica tiene diferentes
denominativos. Alvarez de Zayas (2000:74) la denomina ejecucion del proceso
disefiado. En mi experiencia como docente definia el desarrollo curricular como el
desempefio docente, y/o como un proceso pedagogico que se ejerce dentro del aula

con la interaccion de los estudiantes.

El desarrollo curricular es una complejidad (ch’inqu), porque se presentan diferentes
elementos planificados y no planificados. En el presente trabajo, durante el desarrollo
curricular se describieron los contenidos tematicos, las estrategias metodolégicas y los
materiales utilizados en las areas de Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje,
explicando las dificultades y los logros. Se describié también la relacién existente entre
los elementos curriculares de las distintas é&reas consideradas en nuestra

investigacion.
4.2.5.1 Area de Didéactica de Segundas Lenguas

Los contenidos del area de Didactica se abordan en dos semestres; en el INS
Caracollo su ejecucién esta ubicada en el primer y segundo semestres. Aunque el
DCB sugiere desarrollar en el tercer y cuarto semestre ( Ver anexo N° 9). Revisando el
documento concerniente a la planificacion del area de Did4ctica® se constata que los
contenidos que se desarrollan en clases son parte de la mencionada planificacion

curricular.
A. Primer moédulo

Los contenidos del primer médulo —primer semestre- estan relacionados con los

"conceptos basicos y fundamentos de la EIB”. EI mdodulo tiene por objetivo que los

*! Documento entregado a la Direccién Académica en fecha 12 de agosto del 2002.
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estudiantes conozcan la teoria de la EIB, base sobre la que se construiran los

diferentes conocimientos de su formacién profesional.

Durante el desarrollo curricular del area, los temas son expuestos por los estudiantes
organizados en grupos; los materiales bibliograficos son proporcionados generalmente
por el docente. Para la exposicion de esta clase, los estudiantes responsables
prepararon el material correspondiente, que consistié en un esquema conceptual. La

clase comenzd de la siguiente manera:

E. 1. El tema a desarrollarse es la “Propuesta de la educacién intercultural
bilinglie”, (...) vamos a tratar seis aspectos ¢no? 1. Antecedentes. 2. El nuevo
contexto. 3. Educacion rural y elementos de la Reforma. 4. Plan global y propuesta
de gobierno, distintos modos de entender la Reforma. 5. El nuevo plan global. 6.
Concepcién educativa del plan global.

E. 2. Allin p'unchaw tukuy gamkunapaq, ‘buenos dias para todos ustedes’.
Continuando con el tema el nuevo contexto, mientras haya injusticia y opresion
habra lucha, mientras haya lucha habra historia. O sea el nuevo contexto se lo
puede ver desde tres partes, en el plano politico, en el plano educativo, en el plano
interinstitucional. En el plano politico a nivel mundial, a ver se los voy a leer,
porque casi no se puede resumir. Se produce un dramatico cambio a favor del
imperialismo mundial, 0 sea como todos sabemos que siempre las leyes van a
favor de los ricos. En la segunda parte, se pregona el fin de la historia, la
inviabilidad de los cambios sociales, la hegemonizacion de los pueblos débiles,
siempre los pobres somos los que mas sufrimos las consecuencias del
imperialismo ¢no? Tercera parte, por las contradicciones capitalistas se agudizan,
se profundizan el abismo entre el norte y sur, entre ricos y pobres, entonces ahora
vino, en esta temporada por ejemplo los que méas sufrimos somos los pobres, los
ricos cada dia van mas enriqueciendo.(...)

En esta primera parte el contenido de la exposicion proporciona informacién de la
realidad social, econdmica, politica y educativa del pais; asi mismo explica el contexto
en el que se producen los cambios estructurales que vive Bolivia en la década pasada
como producto de una crisis social y politica. Durante la exposicion, el contenido del
tema fue leido, repetido tal cual dice el texto original, sin que los estudiantes puedan

explicar y ejemplificar el tema. La exposicién continta tratando el tema del plan global:

E.1 El plan global, es decir habia necesidades, antes no se hablaba de la
educacion ecologica, no se hablaba ¢verdad? La contaminacion atmosférica ha
provocado que debemos tomar ya en cuenta entonces ya hay esa necesidad.
Entonces, la CONMERB ya ha tomado en cuenta esa necesidad, después la
educacion, derechos humanos también ha tomado en cuenta dentro el plan global,
la educacién popular, la educacion intercultural bilingtie, educacién productiva,
educszzicién técnica, educacion cientifica, la educacion permanente, eso eran, en el
plan™.

%2 Clases observadas. 06-11-02

76



Esta segunda parte de la exposicion refleja el surgimiento de la EIB a partir de la
propuesta del Plan Global de Reestructuracion de Educaciéon Rural, planteada por la
Confederacion Nacional de Maestros de Educacién Rural de Bolivia (CONMERB),
frente a los problemas de la educacion de los nifios del area rural. De manera general,
el contenido de la exposicion tratdé de hacer conocer a los estudiantes que la EIB no
s6lo es una propuesta de la RE, sino que también es una propuesta de las
organizaciones sindicales. Consideramos que contenidos como estos y otros que
muestran el surguimiento de la EIB desde las organizaciones sociales como la
CSUTCB (1991) la COB (1992) podrian ser temas de profundo debate durante la
formacion docente, abriendo una cobertura de analisis desde un punto de vista

histérico sobre la propuesta de la EIB en el marco de la RE boliviana.

Otro contenido del primer médulo relacionado con la EIB fue el Perfil del docente
intercultural bilingiie. Antes de la exposicién, el curso compartié en un apthapi®>. Un
grupo de estudiantes expuso el tema que parti6 de una bibliografia propuesta por el
docente. Para la exposicion, los estudiantes responsables no prepararon ningun
material, el titulo del tema y los diferentes puntos a exponer fueron escritos en la

pizarra. El tema inicia de la siguiente manera.

E.1. Nugayku kunan parlasayku ghichwapi, yachachiq yachagagkuna, fiugayku
kunan parlasayku: Condiciones y perfil docente de la educacion intercultural
bilingue. Kunan qallarisunchik, a ver.

‘Nosotros vamos a hablar ahora en quechua, profesor, estudiantes nosotros ahora
vamos a hablar: condiciones y perfil docente de la educacién intercultural bilingie.
Ahora vamos a empezar, a ver'

E.2. Ya, yo en la parte intercultural menciono tres actitudes ¢ya? Primera actitud:
el docente intercultural tiene que ser un docente que se identifique con el pueblo
originario, con la escuela, con lo que esta ensefiando, ¢ya? Segunda actitud del
docente: nos dice la tolerancia activa y condiciones diferentes. El docente debe
tener una tolerancia activa que permita a los nifios desplazarse facilmente, debe
ser una persona que no debe discriminar a los educandos. Tercera actitud: se
trata del dominio de la lengua materna y de la segunda lengua. Esto nos habla
mas que todo de, este, de que la mayoria de los docentes hablen bien la L1y L2.
Pero no se han familiarizado con la escritura, no lo escriben ni lo leen bien, pero
hablan. Y la tercera actitud también nos dice de que mas bien debe leer y escribir
a la perfeccion, pero eso no es asi en los hechos, nosotros mismos que estamos
aqui poco a poco vamos a aprender a leer y escribir recién.

B El apthapi es una forma de compartir qugawi ‘comida seca’ en los dias en que se trabaja la mink’a, el
ayni, también en dias festivos. En esas ocasiones, cada integrante agrupa su qugawi con los otros del
grupo para que todos puedan compartir.
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E.3. Queria hablar algo sobre la aptitud. Nos dice que la aptitud del docente

intercultural biIi.ngUe debera ser abierto al pr%greso 0 sea amplio, abierto debe ser

¢&Nno? en la sociedad, o sea no debe cerrarse.
El estudiante enumera las actitudes sobre las que se debe formar el futuro docente en
la modalidad bilinglie. Segun la exposicion, el perfil del docente intercultural bilingte
esta predeterminado por una responsabilidad y compromiso frente a su pueblo, los
nifios y la lengua. Posteriormente el expositor reflexiond sobre el accionar frente a la
EIB en funcion de estudiantes y también en funcion de futuros docentes. Los
estudiantes parece que entendieron también el tema como requisitos a adquirir
durante su formacién docente y tenerlos presente como un capital cultural®

pedagogico en su desempefio docente.

A partir de Albd (2002) que plantea un perfil del docente Intercultural bilingie, y la
exposicion del tema, es sugerente que los futuros docentes de EIB reflexionen sobre el
perfil con el que se estan formando. Sin embargo, no se sabe cuantos de estos
estudiantes asumen con conciencia y responsabilidad el rol del docente intercultural
bilingtie y es dificil predecir cémo lo asumirdn cuando sean docentes en comunidades
en las que se lleva adelante la EIB. Un tema de permanente reflexion y andlisis para
los directivos y los docentes seria saber cuanto la institucién aporta y apoya, tanto
tedrica como practicamente, para que los estudiantes se formen en el marco de este

perfil de docente intercultural bilingue.

Para comprender mejor por qué es importante la EIB en contextos bilingties, un
contenido que se desarroll6 fue el de las interferencias linguisticas, y fue expuesto por

un grupo de estudiantes.

E.1. Vamos a continuar con los casos de interferencias. El primer caso seria
cuando una persona que habla dos lenguas puede confundir la letra /e/ por la /il y
la /o/ por la /ul. Ejemplo: en vez de decir luna dice /lona/. ese es el ejemplo del
primer caso. El segundo caso, seria cuando en el castellano se encuentran otros
sonidos que no se encuentran en las lenguas originarias como la /f/ la /g/. En el
tercer caso seria que en las lenguas originarias no existe una palabra con dos
vocales seguidas, por ejemplo puede ser guinda. En el cuarto caso, ni en el
aimara ni en el quechua van dos vocales juntas, por eso siempre le ponen una
semiconsonante. Ejemplo /leyir/ en vez de leer.*®

% Clases observadas.12-11-02

% Se refiere por un lado a los diferentes conjuntos de competencias linglisticas y culturales que heredan
los individuos por medio de limites establecidos debido a la clase social de sus familias. (Bourdieu, P.
1977 Outline of theory and practice. Cambridge: Cambridge University Press. Citado en Giroux 1995:
120.

% Clases observadas. 25-10-02
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En cuanto a la exposicién, los estudiantes repitieron el contenido del tema tal cual se
presenta en el texto original, sin tomar en cuenta que algunos puntos expuestos
merecian ser discutidos. Por ejemplo, el primer y segundo ejemplos, nos parece
tratarse de un mismo caso, es decir que en las lenguas (aimara y quechua) no existen
los fonemas /bl/,,/el,/d//fl,/g/,/ol,etc. En el tercer caso, cuando sefialan que en las
lenguas aimara y quechua no existen palabras con dos vocales seguidas, ejemplo
guinda, el ejemplo no es adecuado ya que no se encuentran dos vocales
fonéticamente, la (gu) en todo caso es bilitera; los estudiantes no distinguieron la
escritura y la pronunciacion de la palabra (guinda). Al respecto el docente no hizo

ningun reparo, la exposicién continué sin que nadie haya dicho nada al respecto.

A pesar de las situaciones anteriores, durante la clase los estudiantes se quedaron
sorprendidos sobre el contenido. Segun el semblante, el tema les dio muchas
respuestas para comprender la discriminaciéon que sufren los hablantes aimaras y
guechuas. En concreto, la exposicion tratd de las dificultades de pronunciacion que
presentan los hablantes del aimara y quechua al aprender castellano. Los estudiantes
también comprendieron que las interferencias se presentan en el aprendizaje de
cualquier otra lengua, y que este proceso no tiene por qué ser motivo de burla o critica

en términos peyorativos a los hablantes indigenas que aprenden el castellano.

Los ejemplos utilizados son clasicos de un hablante del castellano motoso®’. Para su
mejor comprension y estudio, los estudiantes quizd requerian conocer elementos
basicos de la fonologia de las lenguas en contacto (aimara, quechua y castellano),
porque durante la clase, la mayoria de los ejemplos fueron en estas lenguas. En este
caso el desarrollo del tema requeria del apoyo de las areas de Lengua Originaria y
Lenguaje, ya que éstas deberian avanzar la fonologia de ambas lenguas y los
estudiantes podrian haber discutido con més criterio. En la ensefianza de segundas
lenguas, a menudo se recurre a temas de lenguaje de manera general. Quiza seria
mejor, entonces, que los estudiantes avancen el area de Didactica, después de

desarrollar las areas de Lenguaje y Lengua Originaria.

%" El motoseo se produce cuando el bilinglie identifica los fendmenos de la segunda lengua con los de la
materna dicha identificacion es automatica y esta determinada, entre otras cosas, por los habitos
articulatorios del bilingle; tales habitos, una vez fijados — valga la redundancia- constituyen una suerte de
criba a través de la cual los sonidos de la lengua secundaria, son tamizados. De alli que donde haya
lenguas en contacto, es normal encontrar problemas de interferencia que afectan la performance de los
bilinglies. (Cerron 1975: 133)
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Segun la planificacion curricular de los docentes, el desarrollo de las teorias de la EIB
esta ubicado en el primer médulo del area de Didactica. Segun un ex técnico de

formacion docente, estos contenidos deben ser desarrollados en el primer médulo.

En el primer médulo [del area de Didactica] estan los temas de educacion bilingie,

ahi estan las modalidades, los modelos. Esta un poco también sobre la

sociolingiistica de la region de los INS. Ahi esta la discriminacion, la diglosia,

experiencias de educacion bilingiie, una serie de contenidos, que primero

contextualizan al estudiante, un poco le dan elementos para comprender que el

pais o el lugar donde estan trabajando no es homogéneo no es unicultural, sino es

multicultural, entonces ésa es la situacién del primer moédulo.( LTP)
De la misma manera, los docentes de Lengua Originaria y Didactica estan de acuerdo
en que los temas de la EIB sean abordados en el primer semestre. Al respecto, uno de
los docentes del area de Didéactica dijo que, “en el primer semestre tiene que llevarse
una introduccion al enfoque tedrico sobre los fundamentos, sustentos, argumentos de
la EIB, experiencias y propuestas; todo aquello, para mi es factible” (COP). Por las
declaraciones del ex técnico y el docente del 4rea se entiende que es pertinente

abordar los contenidos del primer médulo relacionados a la EIB en el primer semestre.

Sin embargo, quiz& no sea pertinente abordar los contenidos tematicos de la EIB en el
area de Didéctica, porque la denominacion que recibe el area, es mas de tratar la
didactica de la segunda lengua. En ese sentido, no encontramos una pertinencia entre
el primer médulo que trata temas exclusivamente de la EIB y el segundo médulo que

trata temas de didactica de segundas lenguas.

Algunos avances preliminares de la EIB en algunas escuelas visualiza a la EIB como
un espacio en que se enfatiza lo linglistico y la ensefianza de las lenguas originarias.
En ese contexto, quiza el desarrollo de los contenidos referidos a la EIB en formacion
docente deberian desarrollarse en otras areas. Si la EIB continda estudiandose solo
en el area de lenguas seguira enfatizando en lo linglistico, como ocurre actualmente
en el INS de Caracollo cuando los docentes de Lenguas Originarias y Didactica son

denominados docentes de EIB.

Por otra parte, los temas de la EIB sugeridos en el primer médulo son muchos (ver
anexo N°10) y abordarlos en un solo semestre parece dificil, nos surge la
susceptibilidad de que son desarrollados ligeramente, logrando resultados nada
favorables en cuanto a la temética de formacidon docente para trabajar en culturas
indigenas (Torres 1995.20). La formacion del maestro formado en la modalidad de EIB
significa también conocer el proceso de sensibilizacion y problematizacion de su

practica a partir de la memoria historica individual y colectiva (Alcon 2001:22),

80



entonces la apropiacion tedrica de la EIB es un pilar importante en la formacion

docente.

En el desarrollo de los contenidos de la EIB, los docentes aun enfrentan dificultades
cuando no tienen una respuesta satisfactoria a las preguntas que plantean los
estudiantes. En ese panorama, el comprender y aceptar por qué una educacion
bilinglie es todavia una dificultad para algunos estudiantes. En una clase del primer
semestre, el docente planteaba el tema de la lectura comprensiva y manifesté que los
ninos comprenden mejor cuando aprenden a leer en su lengua. Un estudiante,

exacerbado, lo cuestiono:

E. ¢Por qué se tiene que ensefiar en quechua a un nifio quechua?. Mas al
contrario, se debe ensefiar en castellano para que aprenda mas rapido a leer y
escribir en castellano. Al ensefiarle en quechua le estamos perjudicando no mas.

P. Pero no es asi, la RE ahora dice asi que debemos ensefiar en su lengua
materna.*®
En esta discusion, el profesor no tuvo mayores explicaciones para contestar al
estudiante, sélo se apoyoé en la ley de la RE. El estudiante no quedoé satisfecho con las
explicaciones recibidas, se observé en él un semblante tenso. Se percibe lo dificil que
es defender EIB en el aula, mucho mas cuando no se tiene fundamentos sdélidos para

explicar su importancia.

Cabe sefalar que existen estudiantes que han avanzado el médulo de la EIB, pero
aun se oponen a su implementacion. Un estudiante del segundo semestre manifiesta

que

En nuestra normal se nos estan imponiendo, a pesar de que debemos
respetarnos. Yo respeto personalmente a los quechuas, a los aimaras, pero no sé
por qué nos imponen, sino que debia nacer de cada uno, o sea, cada [areq]
guechua, aimara deberia atraer a su gente y no imponer obligatoriamente. O sea
un poco yo pienso que esta fallando la forma en que se esta implementando la
EIB. Pienso que deberia ser opcional que cada uno elija si quiere aprender
quechua o aimara u otros idiomas, que no se generalice a todos. En si, respeto si
la gente quiere hacer eso [la EIB] que lo haga, pero la gente que piensa que hay
otras formas de desarrollar el pais que lo dejen ¢no?, o sea cada uno haga lo que
mejor considere respetando lo que tiene en su cabeza. (SSV)

Contrariamente a la opinién anterior, la mayoria de los estudiantes entrevistados se
manifestaron a favor de la EIB, con argumentos similares a los vertidos por un

estudiante del quinto semestre:

% Clases del primer semestre. 27-9-02
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Yo creo que la EIB tiene sus antecedentes, ya esta en la norma juridica de nuestro
pais, ya que esta en la Constitucién, y también est4d en la RE y en otros
documentos, como el convenio 165 ya que se reconoce a los pueblos ancestrales
de nuestro pais. Yo pienso que el enfoque de al EIB es para mi revalorizar nuestra
cultura, que muchos afios ha estado olvidado, abandonado por otras culturas ¢no
cierto? Entonces yo pienso que esto es para revalorizar nuestras raices indigenas
originarias. Ahora, que el INS lleve adelante, yo creo que esta bien. Otros dicen
gue la EIB es retroceso, en cambio, para mi y para otros es un adelanto, porque
muchos paises manejan su propia lengua, en cambio nosotros por qué no
podemos manejar nuestra propia lengua que es el aimara y el quechua ( SCR).
Pero las opiniones de los estudiantes a favor de la EIB responden en realidad a dos
grupos distintos. Un grupo de estos estudiantes, de origen urbano y con L1 castellano,
dijo respetar la EIB, pero no tiene deseos de asumirla. Lo que parece crear los reparos
a la EIB es el uso de las lenguas originarias. Estos estudiantes no hablan aimara ni
quechua, y sus expectativas son trabajar con nifios castellano hablantes, por lo que no

ven la necesidad de involucrarse con la EIB.

En cambio, el segundo grupo de estudiantes, mayoritario, demuestra una actitud
positiva hacia la EIB a través de sus opiniones. Muchos de estos estudiantes son
oriundos de comunidades rurales y cuando nifios tuvieron que pasar por programas
educativos de submersion. Es posible que este sentimiento haga que estos jovenes
perciban la EIB como una instancia de reivindicacién de las lenguas y las culturas

originarias.

Tanto los estudiantes que no tienen deseos de asumir la EIB, como los estudiantes
que demostraron su predisposicion hacia la EIB, centraron sus opiniones en el uso de
la lengua originaria, la EIB como el rescate de la lengua originaria. En cuanto al tema
cultural se acentud la valoracion, recuperacion y respeto de las culturas originarias. La
EIB aun no tiene otras miradas que desarrollen particularmente la interculturalidad. En
ese sentido, la EIB parece estar cumpliendo el planteamiento de la RE, sin reflexionar

mas alla de lo que realmente puede abarcar la EIB en formacion docente.

Se escucha decir también entre los estudiantes que la EIB no es solamente recuperar
la lengua y la cultura, sino otras cosas mas, afirmaciones que tampoco tienen
respuesta por parte de la institucion. La preocupacion de los estudiantes hace pensar
que en el INS es necesario reafirmar los conceptos de la EIB “como un enfoque
politico, educativo, critico de construccion dialéctica orientada a conseguir

democratizacion y reestructuracion de las relaciones de poder y de respeto a la
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diversidad sociocultural™®, y comprender que la EIB “no es sélo un enfoque reducido a
lo escolar y rural que enfatiza lo linglistico con predominio en la ensefianza de la
escritura de las lenguas originarias con caracter transicional, [donde] la cultura es
considerada sélo con caracter folklorico y la interculturalidad sélo es integracionista,
asimilacionista y fragmentada. No cuestiona estructuras de poder ni la inequidad™®. En
este devenir de ideas toca a los responsables superar los conceptos que hasta hoy se

manejan en el INS.
B. Segundo mdédulo

Los contenidos tematicos del segundo mddulo —segundo semestre- estan relacionados
con el manejo didactico de la ensefianza de segundas lenguas; en el caso del INS
Caracollo la segunda lengua es el castellano. En el siguiente extracto de una clase de
Didactica el tema que se plantea es “Las tres fases en el aprendizaje oral de una
segunda lengua”. El desarrollo de la clase esta a cargo de un grupo de estudiantes

que expone el tema:

E. 1. Askiurukipa yatichiri ukhamaraki yatigiri masinaka
‘Buenos dias profesor y también compafieros estudiantes’

E. 1. Hoy vamos a hablar sobre: Las tres fases en el aprendizaje oral de una
segunda lengua:

E. 1. Hoy vamos a hablar sobre: Tres fases en el aprendizaje oral de una segunda
lengua, primero etapa silenciosa, segunda etapa que es la produccion oral inicial
de una L2y la tercera etapa se llama fase extensa.

E. 2. Sobre la etapa silenciosa dice ¢no? En esta etapa dice ¢no? Que los nifios
en esta primera etapa no participan en el aula, pero participan con sefas y
movimientos del cuerpo, pero dice que aun no saben hablar todavia la L2
entonces eso seria ¢,no? Pasaremos a la segunda etapa que es la produccion oral
deunal2(..)

E. 3. M. Continuando con la exposicion Etapa de la produccidn oral inicial, 0 sea
en esto el nifio empieza a hablar con palabras sueltas y frases cortas, o sea puede
decir buenos dias, o sea palabras cortas hay que ensefarle al nifio, o sea lo mas
elemental, por ejemplo se lo puede ensefiar los colores, ¢,qué color es este? Rojo
y asi sucesivamente ¢,no? (silencio)

% planteamiento ideal surgido en la maestria del PROEIB Andes después de un trabajo de campo (2001).
“0 planteamiento gue surge en la maestria del PROEIB Andes, después de un trabajo de campo (2001)
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E. 4. Luego, la tercera fase, ya son frases completas, oraciones gramaticales

donde contengan mas ¢no? Elementos de la segunda lengua mas que todo con

respecto a la segunda lengua (...)"
El tema desarrollado es parte de la Guia Didactica de Segundas Lenguas (MECyD
1997a) que explica las tres fases del aprendizaje oral de una L2, como guia para el
profesor. Los estudiantes dijeron en su exposicion que el nivel oral de una lengua se
debe ensefar por etapas estructuradas. Por ejemplo, en una primera etapa, segun los
expositores, el nifio participa s6lo con sefias y movimientos. Al respecto la guia para el
trabajo con laminas (1997:13) propone que en la etapa silenciosa o de respuesta fisica
el maestro puede hacer preguntas y que es posible que los nifios monolingiiles no
puedan responder oralmente en L2, pero demostrardn su comprension con gestos,
sefales, en algunos casos quizd usando su lengua materna. En esa circunstancia los
nifios todavia se encuentran en un nivel de BICS, Oller (1982) y Cummins (1984)
donde los nifios bilingles requieren todavia de ciertos apoyos paralinguisticos como
sefias, movimientos de la cara y el cuerpo. A partir de los aportes de Oller (1982) y
Cummins (1984) Las BICS es un nivel de destreza comunicativa inicial en el
aprendizaje de una segunda lengua, un buen apoyo en este proceso da una apertura a

otro nivel.de competencia comunicativa.

De la misma manera, Lopez (1993:21), refiriéndose a la etapa silenciosa sobre la base
de investigaciones realizadas manifiesta: “que en el aprendizaje de idiomas, para
algunos puede haber una necesidad de una fase inicial de silencios. ¢Por qué no? Eso
no significa que los nifios no trabajen: por el contrario, se trata de una fase de trabajo
intenso en la cual el individuo esta procesando esos sonidos, palabras y
combinaciones nuevas e intenta interpretar su significado y el sentido que tienen en el

momento que fueron producidas”.

En el aprendizaje de una segunda lengua, Krashen (1987) sefiala que las estructuras
gramaticales no implica que la ensefanza de los idiomas tenga que seguir un orden,
enfocando primero las estructuras que se adquieren temprano y después las que se
aprenden mas tarde, lo importante es que el (input) sea comprensible. La exposicion
de los estudiantes mantiene una posicién distinta, basada en métodos tradicionales, el
enfoque de destrezas, que propone partir de estructuras simples para llegar a lo
complejo. Durante la ensefianza oral de una segunda lengua, el docente no siempre

puede utilizar frases cortas y luego mas largas y complejas, sera mejor, en todo caso,

41 Clases del 05-11-02.
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utilizar un lenguaje adecuado al nivel escolar, quiza centrado en lo que se quiere que

aprendan los nifios.

Otro contenido trabajado en este mdodulo son los tipos de actividades para el
aprendizaje de una segunda lengua. El grupo expositor se centra en el uso de laminas
y las consignas de trabajo. En esta ocasion, el grupo expositor, antes de iniciar con la
exposicion, plantea al curso un problema de tipo social y emocional que atraviesa un
compafiero que no esta asistiendo a clases, hoy les escribié una carta que fue leida y
analizada en toda su extensién. Después de esta discusion, extendida por cierto,

empieza la exposicion

E.1 Comparfieros, vamos a empezar con los tipos de actividades para el
aprendizaje de un segunda lengua. Vamos a hablar sobre intenciones de
conversacion, comparfieros, a partir del libro, de las laminas y los mddulos. Los
nifios ¢no? empiezan a aprender la L2 de manera oral, hablando. Los nifios se
pueden expresar en la L2, todavia no saben escribir ¢no? entonces sélo se
pueden expresar en una conversacion. Para esta conversacién esta disefiado 10
laminas que todo el grupo observa al mismo tiempo, para conversar sobre el
mismo tema, una lamina es como un libro de cuentos para los nifios. (...)

E. 2. La ensefianza con laminas es de manera agrupada con la RE ¢no es
verdad? La ensefianza es siempre en grupos, entonces las laminas se debe usar,
de 10 a 15 minutos. Dice que las mismas laminas que ya les ha ensefiado el
docente no deben volverse a repetir; porque los mismos nifios se aburren viendo
lo mismo, tenemos que cambiar las laminas de acuerdo al aprendizaje. (...)

E.3. Continuando con el tema voy a desarrollar los siguientes puntos: Preguntas y
consignas. En las preguntas y consignas seria hacer llegar a cada grupo y en
cada sesion y dependiendo ¢no? del grado que tienen los nifios sobre la L2 y
también no debe preguntar al comienzo el maestro debe elegir las preguntas y
consignas.(...)

E.4. Antecitos, compafiero teniamos dudas, a qué se dice consignas y en qué
momento se deben usar las preguntas.

E.3 Las consignas son los que los profesores deben dar preguntas y el alumno lo
tiene que responder, como unas frases como pensamientos tiene que ser, en
algtin caso puede ser, lo que el alumno tiene que cumplir.*?

El tema expuesto es también parte de la Guia Didactica de segundas lenguas (MEC y

D 1997a:32), material propuesto por la RE. Actualmente, la RE proporciona otras dos

2 (Clases del 12-11-02)
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guias para el trabajo con laminas de L2 (1998 y 2000)*. A pesar de que se trat6 un
tema que tiene relacion con los contenidos de la guia didactica y los materiales de la
RE, no se utilizé ni las guias ni las laminas correspondientes, sélo se las menciond; no
hubo préctica alguna, o simulacién* entre los estudiantes. El area de Didactica, mas
que otras areas, deberia trabajar sobre materiales reales, ya que es el area encargada

de proporcionar herramientas practicas para la ensefianza de una L2.

En las clases de Didactica, los contenidos desarrollados se basan en la Guia didactica
de segundas lenguas (MECyD 1997a) y sélo estan orientados a la ensefianza oral de
la segunda lengua. Hasta el momento es una incognita la ensefianza de la lectura y
escritura del castellano como L2, quiza por encontarse en un proceso de
consolidacién, porque la formacién docente aln se encuentra en su etapa inicial en la
ensefianza del castellano como L2. Llegar a una proficiencia en L2 Cummins (1981), o
a un nivel de CALP Oller (1982) y Cummins (1984), significa todavia para los nifios
bilingties de Bolivia, que tienen como L1 una lengua originaria y como L2 el castellano,

recorrer un buen trecho en la consecucién de un bilingliismo equilibrado.

En mi practica profesional como docente del area de lenguaje en los afios anteriores,
utilicé la simulacion al ensefiar didactica y metodologias de ensefianza de la lectura y
escritura. Para estas clases, cada estudiante debia tener la guia didactica respectiva,
ya en las actividades de simulacion. Inicialmente yo hacia el papel de profesora y los
estudiantes de nifios y nifias, luego cada grupo de estudiantes se organizaba de
manera similar. Estas actividades eran también espacios de producciéon de materiales.
Cuando los estudiantes volvian de sus practicas pedagogicas, en las que habian
trabajado con nifios, manifestaban que las clases simuladas les habian servido en
algo, como en la organizacion del aula, en la preparacion de materiales, pero que de

ninguna manera una clase simulada es igual a una clase real.

“3 Entre los materiales de la RE, existen dos guias para el trabajo con laminas de L2: la primera version
editada en 1998; la segunda, exclusivamente para ensefiar el castellano como segunda lengua, editada el
2000. Estas guias aun no son utilizadas en el INS Caracollo.

* Taylor (1991) propone tres tipos de simulaciones. La simulacién a la que nos referimos podria estar
relacionada con la representacién de papeles, en la que los participantes se colocan en una posicion en
que tienen la oportunidad de “sentir” lo que parece estar sucediendo “en el momento”, se enfrentan con lo
gue esta en juego tanto para el individuo como para el grupo. A través de la participacion directa se
espera que adquieran una mejor comprension de otros papeles y relaciones, asi como una mayor
conciencia de lo que estan haciendo ellos mismos. En sintesis, la representacion de papeles hay que
verla como una actividad generalmente mas abierta que otras formas de simulacion. Se refiere a la
actuacion individual y a la interaccién grupal para descubrir puntos de vista, lograr empatia y desarrollar
habilidades, méas que para resolver problemas.
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A partir del afio 2001, los estudiantes inician su practica pedagogica en el primer
semestre; por lo tanto, tienen mas oportunidades de contactarse con los nifios. Segun
el area de “Practica Docente e Investigacion”, los estudiantes del primer y segundo
semestres realizan un tipo de practica e investigacién basado en la “observacion y el
levantamiento de datos” (MECyD 1999:76), no tienen la oportunidad de poner en
practica las metodologias o0 sugerencias didacticas discutidas en el INS. Ademas,
segun la version de un docente de Didactica “en el sistema regular aun no estan
implementando la L2. En el INS, ya estamos avanzando, entonces es una dificultad en
el proceso mismo, muchos docentes guias no les permiten trabajar, en algn momento
dicen, no estamos con el programa de EIB, sabemos que la RE propone la EIB, pero
muchos no lo estan practicando” (CRM). A pesar del Decreto Supremo N°23950 de la
RE que dispone un curriculo bilinglie en todo el sistema escolar boliviano, muchas
escuelas parecen no practicar la EIB. Asi mismo, durante el trabajo exploratorio®,
realizado en una escuela del distrito de Caracollo®® constaté que no llevan adelante la
ensefianza del castellano como L2. En ese sentido, las clases simuladas en el INS

podian ser las Unicas opciones de practica en la ensefianza del castellano como L2.

En el segundo semestre, los estudiantes no han aprendido aun didacticas de otras
areas, menos la didactica de una L1, que seria base para la ensefianza de una L2.
Segun Galdames*’ refiriéndose al modelo teérico / practico integrado equilibrado para
el aprendizaje y desarrollo del lenguaje de L1 y L2, “en la ensefianza de una L2 se
puede utilizar las mismas herramientas didacticas que se utilizan en la ensefianza de
una L1. No se puede ensefiar la L2 sin haber ensefiado la L1". Sobre la base de este
enunciado, antes de desarrollar la didactica de segundas lenguas, los estudiantes en
el INS deberian desarrollar la didactica de L1 y ésta seria base teérica y practica para

el desarrollo de la L2.

Refiriéndonos a la anteriore afirmacion de Galdames, se puede deducir que la
ensefianza de una L2 puede depender de la ensefianza de una L1. Pero también
consideramos que ensefiar una L2 puede depender de las habilidades que adquiera

un maestro para ensefiar las lenguas, pero tomando en cuenta dos aspectos: tener

S E| trabajo exploratorio es una etapa anterior al trabajo de investigacion a la tesis, se realizé en el mes
de julio del 2002.

% La mencionada escuela se encuentra dentro el programa de transformacion, es bilinglie y ademas el
INS Caracollo, semestralmente, toma como a una de las escuelas donde los estudiantes realizan sus
practicas.

*” Médulo de Didactica de lenguas llevado a cabo en el curso de la maestria del PROEIB Andes como
parte del plan de estudios del cuarto semestre, noviembre del 2002
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base o experiencia de haber aprendido una L2 a través de metodologias especificas y

tener un bagaje tedrico de la ensefianza de una L2.

Llama también la atencién el hecho de que la ensefianza de la didactica de L2 esté
planificada en el segundo semestre, cuando las otras areas que ensefian lenguas,
como Lenguaje, estan desarrollando tematicas diferentes, que no tienen relacién con
el manejo didactico y el &rea de Lengua Originaria no ha iniciado aun con su avance.
En ese escenario, desarrollar Unicamente la didactica del castellano como L2 parece
no ser muy pertinente. Las tres areas destinadas a la enseflanza de las lenguas
desarrollan diferentes contenidos que no se relacionan ni se complementan entre

ellos.

Los docentes del area de Didactica no estan de acuerdo con que los contenidos del
segundo modulo sean abordados en el segundo semestre. A pesar de haber hecho
varias representaciones sobre el tema, no lograron convencer a los responsables:
“Nosotros habiamos planteado, vemos que hay cierta incoherencia en esta parte. El
mddulo uno esta perfectamente para los estudiantes. Pero el médulo dos ya no esta
tan preciso, ya no estad tan acorde, ahi ya se habla de didactica, de estrategias,
preparacion de materiales, como para ir a trabajar, esto yo veo como desventaja”

(CRM). Sobre el tema, la opinién de un ex técnico de ese entonces fue la siguiente:

Todos los institutos normales apoyado por la GTZ*, habiamos tenido el afio 2001
un taller en Cochabamba, donde habiamos decidido lo siguiente: que el primer
semestre, se lleve el primer médulo de segundas lenguas y a partir del segundo
semestre en la formacién personal se desarrolle la lectura y escritura de una
lengua originaria y asi en un tercero, cuarto o quinto semestre se lleve el segundo
modulo de la L2. (...). Yo ignoro del por qué en Caracollo lo estan llevando asi.
Valdria la pena sugerir para poder reformular en la malla curricular, para que sea
mas pertinente y que los estudiantes, futuros docentes, egresen con las
competencias necesarias para el manejo de las segundas lenguas. (LTP).

Se constaté también que muchos estudiantes de cursos superiores, que ya
concluyeron los moédulos del area de Didéactica, no estan en posibilidades de
desenvolverse adecuadamente en la ensefianza de una L2 en castellano. Un
estudiante del quinto semestre, que curs6 los moédulos de area de Didactica en los
primeros semestres manifiesta: "Para mi la forma como he pasado en aquel semestre,
tal vez no lo hemos llevado bien, porque en ese momento tal vez no habia preguntas,

en ese momento para saber sobre qué es en realidad la didactica de segundas

8 Desde 1997, la GTZ, a través del PINS-EIB apoya a nueve normales que llevan adelante el programa
de la EIB, precisamente parte de este equipo también es el INS EIB Caracollo
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lenguas, tal vez lo hemos dejado pasar asi por desapercibido” (STR). El estudiante
manifiesta sus dudas sobre la didactica de segundas lenguas y aclar6 la dejadez de
los estudiantes durante el desarrollo del &rea. También hace comprender que en ese
momento (semestre), los estudiantes no tenian muchos elementos tredricos para
debatir los temas. (Nogales 1997: 7) afirma que la formacién docente es el eje central
del desarrollo de los pueblos, en ese panorama, la formacion docente en la modalidad
bilinglle en el INS Caracollo parece no responder a las expectativas planteadas por

Nogales

Una estudiante, también del 5° semestre da su punto de vista de cdmo puede iniciar la
ensefianza del castellano como L2 con los nifios bilingues: “primeramente los nifios
tienen conocimientos previos, conocen cuentos, anécdotas comentados por sus
padres, entonces partir de ahi, después transformar eso en lengua castellana y
también con la produccién de textos partiendo siempre de lo mas facil. (SCRA). La
estudiante plantea la ensefianza del castellano como L2 a partir de la traduccion, esto
implica que la Guia Didactica de Segundas Lenguas, las teorias de adquisicion de L2 y
quizad el manejo de la didactica no le quedaron claros para su aplicacion practica,
parece también confundir la ensefianza del castellano como L2 con la ensefianza del
castellano como L2. Esta situacion de confusion o no tener claro la ensefianza de la
L2, puede derivar en una dificultad de los futuos docentes en su accionar como

docente de nifios bilingties

Pese a estas dificultades, los docentes del INS Caracollo estdn asumiendo por primera
vez la delicada funcién de llevar adelante el aprendizaje y la ensefianza del area de
Didactica. En nuestro pais las experiencias de haber ensefiado el castellano como L2
son pocas. En el caso de formacion docente, la implementacion del area serd una

experiencia inicial que provoque nuevas ideas para continuar con su implementacion.
4.2.5.2 Area de Aprendizaje y Desarrollo de una Lengua Originaria

La mayoria de los estudiantes del INS Caracollo tiene como L1 una lengua originaria,
aimara o quechua, pero ha desarrollado en ella s6lo las habilidades lingliisticas orales,
hablar y escuchar- entender. En el INS, tienen ahora la oportunidad de desarrollar en
su L1 las habilidades de leer y escribir. Al respecto, aln no encontramos estudios
realizados en esta modalidad de" completar el desarrollo de la L1” después de haber
aprendido una L2. Al principio del trabajo se tuvo ciertas dudas si se llama a este
proceso desarrollo o aprendizaje de la lengua originaria; estamos de acuerdo con la

nominacion del area “aprendizaje y desarrollo de una lengua originaria” pero quiza
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hubiera sido mejor, desarrollo y aprendizaje de una lengua originaria” porque la
mayoria de los estudiantes continuarda desarrollando su LM y otros estudiantes

iniciaran con el aprendizaje de las lenguas originarias.

A continuacion se describe el desarrollo curricular del primer y tercer médulos —tercer y
quinto semestres-. El primer médulo permitié observar el inicio de la ensefianza de la
lectura y escritura de las lenguas originarias; el tercer médulo permiti6 observar la

ensefianza de metodologias de lectura y escritura de las lenguas originarias.
A. Primer modulo

Los contenidos del primer modulo se centran en la escritura y la lectura de las lenguas
originarias aimara y quechua. A continuacién se muestra pasajes de una clase en
lengua originaria quechua. Para esta clase, los estudiantes tenian que redactar un

cuento. La clase inicia con la participacién del docente:

P.A ver uyariychik, kunan junt'aypi ruwasun chay papelografos fisgata,
jawarikunata, chaymanta sapa qutu rigsichinga chay qillqayta (...)

A ver, esclichenme, vamos a hacer cuentos en papelografos, luego cada grupo
hara conocer lo que ha escrito.’

(Los diferentes grupos empiezan a trabajar los papelografos, el profesor espera a
que todos los grupos concluyan, pero hay un grupo que no escribe)

P. ¢ Qamkunari? ‘¢y ustedes?’
EE. Qungayku. ‘Nos hemos olvidado’

(El grupo no escribié en papelégrafo, pero si consigui6 varios periédicos escritos
en quechua.)

P. A ver tiyarikusun, gallarisun, a ver sapa qutumanta juklla rikhuchichun,
pantaykunata icha tukuyninchikmanta jallch'arisunman. jA ver qgallarisun!

‘A ver, siéntense vamos a empezar, a ver, de cada grupo sélo va salir un
representante, pero quiza los errores podemos corregir todos, a ver comencemos’.

E.M: A ver fiuga (contarichkaykichik) juk cholitamanta, payga sumaq wawa karga
fiin, ma nipi ghariwampis parlaqchu fin. Juk diya karqa fiin, uywa michisaqgta juk
magqt’a taripasqa nin, payga nisga wasayta raskhariway, cholitaga kasuspa
wasanta raskharisga, maqgt’ataq kuturman tukuspa phawarikapuaqga, kundurga
cholitata pusakapusga®...

“ Clases del 24-10-02
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‘A ver yo les voy a contar de una cholita, dice que ella era una hija buena, que no

hablaba con ningin hombre. Pero un dia, cuando pastaba sus ovejas, se le acerco

un hombre, él le habia dicho que le rasque la espalda; la cholita haciéndole caso

le rascO la espalda, el joven se convirti6 en condor y levanté vuelo, de esta

manera, el condor se la llevé a la cholita.’
Cuando la estudiante terminé de contar, el profesor empezo6 a leer el cuento escrito en
el papelégrafo. En este proceso encuentra varios errores y los subraya. Luego invita a
gue continten los demas grupos. Cada vez que concluyen de leer los cuentos, el
docente procede con la misma actividad de subrayar las fallas en la escritura, luego

escribe en la pizarra los errores mas frecuentes, que fueron los siguientes:

Errores Escritura correcta
Kawarisqa ghawarisga
unq’uy unquy,
uias ufiakuna
kinsa kimsa
P’unchay p’unchaw
ripuska ripusga
ugarispa jugarispa
aska achka

Durante la etapa de la correccion, los estudiantes estan atentos a las aclaraciones y
explicaciones que efectia el docente, aunque sus comentarios siempre son en

castellano.

E. jAh! Era post velar ¢no?, isi pues! ¢Esto?, refiriéndose a la palabra
ghawarisqa, ¢es con /k/ o con /q/?.

PROF: Es con /gh/

PROF: Atug wawachasninta. ‘las crias de la perdiz’. En esta parte se acuerdan el
genetivo /p/cuando se dice de en este caso de la perdiz se utiliza la /p/ no se
olviden, entonces seria: atup wawachasninta

PROF: Estoy preocupado, porque tal vez las dos semanas les ha afectado.

(Se refiere a la etapa de practica de investigaciéon que los estudiantes realizan
cada semestre)
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PROF: Ya saben, ya hemos avanzado las reglas para escribir el quechua, hay que

concentrarse en la escritura so6lo con tres vocales, sabemos que muchas cosas no

se escriben como se pronuncian, hay que revisar. *°
El aprendizaje de la lectura y produccion de textos de la lengua originaria durante la
clase partié6 de textos elaborados por los estudiantes. Durante la clase, tanto en la
lectura como en la escritura, se percibié diferentes errores o “transgresiones
involuntarias de la norma establecida” (Fernandez 1997:27), un elemento normal y
natural que se presenta en el aprendizaje de la lectura y escritura de una lengua.
Posteriormente, los errores encontrados han sido motivo de andlisis y discusion
durante la clase para corregirlos con la participacion de los mismos estudiantes e
ingresar a una fase metalinguistica, en la que los aprendices analizan y reflexionan

sobre su propia escritura.

El proceso de correccién de errores no tomé el tiempo necesario, ni tuvo mayores
ejemplificaciones. Las explicaciones han sido méas prescriptivas, particularmente
cuando se corrigio la escritura normalizada. Es posible que los estudiantes, cuando ya
sean maestros, repitan esta manera de corregir con los nifios. En ese sentido, habra
gue pensar quiza en otras formas mas practicas de ensefar la lectura y la escritura de
las lenguas originarias, de manera que a los estudiantes les sirva en sus futuras

practicas pedagdgicas.

Otro contenido del primer médulo, centrado siempre en la produccién de textos, es un
tema relacionado con la descripcion de un paisaje. El docente en esta clase aprovecha

el dia consignado al arbol:

P. Jaku, sach’ata ghawarispa qgillgankichik, chunka rimaykunata.
‘Vamos, escribiremos diez oraciones mirando los arboles.’

(El docente propone una actividad de descripcion a través de la observacion de
arboles, para lo cual salen del aula y se instalan en la plazuela de la normal.
Durante el trabajo los estudiantes se sientan por grupos frente a los arboles para
observar y escribir oraciones. Durante la actividad, en la mayoria de los casos los
estudiantes traducen del castellano al quechua; incluso hay un grupo que primero
redactd todas sus oraciones en castellano, para luego traducirlas al quechua.
Durante el proceso, la funcién del docente ha sido apoyar la escritura a los
diferentes grupos; las mayores dudas percibidas fueron en sintaxis.)™

E. Yachachiq, jamuy a ver kayta ghawanki. ‘Profesor, ¢puede venir por favor y ver
esto?’

%0 Clases del 24-10-02.
*! cuaderno de campo 01-10-02
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E. ¢Kay allillanchu?¢ esto esta bien?

P. Mayqin? ‘¢, Cual?’

E. ¢ Esto esta bien? (El estudiante muestra las oraciones)

Allinta tarpuna sach’akunata. ‘Hay que sembrar muy bien los arboles’.

Kay sach’asga wifiasan jatuchikta. ‘Estos arboles estan creciendo grandes.’

PROF Kaypi, ama qungaychikchu rimay ghipapi kanan tiyan, kajina. ‘Aqui, no se
olviden el verbo tiene que ir al final como esto.” (Y las corrige de la siguiente
manera.)

Allinta sach’akunata tarpuna

Kay sach’akunaga jatuchikta wifiasan

Nuganchis sumagta sach’akunata garpananchik

(Después de esta actividad se vuelve al curso, se inicia con la lectura de las
oraciones que escribieron los diferentes grupos, las que son leidas por los
representantes de cada grupo.)®

Sach’akuna paramantajina ch’akiykusanku. ‘Los arboles se estan secando por
falta de lluvia.’

Sach’akuna jatun wasita k’achachanku. ‘Los arboles adornan la casa grande'.
Sach’akuna mana sumaq ghawasgachu. ‘Los arboles no estan bien cuidados.’
Sach’akuna k’achituta kanku. ‘Los &rboles estdn hermosos.’

Tukuy sach’akuna sapiyuq. ‘Todos los arboles tienen raices.’

Sach’akuna achkha raphiyuq. ‘Los arboles tienen muchas hojas.’
Sachakunagta raphikuna qumir. ‘Los arboles tienen hojas verdes.’
Sach’akuna wifiarasanku. ‘Los arboles estan creciendo.’

Sach’akuna llanthuta quwanchik. ‘Los arboles nos dan sombra.’

(Después de que los estudiantes concluyen de leer, el profesor revisa
individualmente las oraciones, las corrige y les indica que deben pasarlas a
papeldgrafos)

P. A ver tukuchinapagq, ‘a ver para terminar’, para el dia jueves se traen un recorte
de una figura y la pegan en una hoja bond. Es decir, ustedes pegan una figurita,
puede ser un paisaje, pero hasta la mitad de la hoja, viendo ese paisaje vamos a
describir.

*2 cuaderno de campo 01-10-02
®3 cuaderno de campo 01-10-02
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E. ¢;Cada uno?

PROF: Si, cada uno >*

Esta clase tuvo una actividad de lectura y escritura de la lengua originaria. La escritura
parti6 de una descripcion. A diferencia de la anterior clase, el docente corrigio los
errores oportunamente en los respectivos grupos, en la misma actividad de escritura,

no se procedié con ninguna socializacién para la sala.

La sesion desarrollada tuvo una duracion de dos horas, en las que se produjo diez
oraciones como fruto de una observacion. Estas oraciones luego se corrigieron, pero
sin generar mayor reflexion. Siendo que la mayoria de los estudiantes tenia L1 el
quechua, el area no es dificil; nos parece demasiado sencillo que una clase en

formacion docente concluya con tan poca actividad.

Ingresando a la teoria del error, Corder (1976) y Fernandez (1997) consideran al error
como un proceso significativo. Si se emprende un andlisis sistematico de los errores
cometidos en el aprendizaje de la lectura y escritura de la segunda lengua, es posible
lograr avanzar con mayor seguridad en este proceso; ademas los errores son
indispensables para el aprendiz y para los docentes. Dada la importancia de los
errores en el aprendizaje de la lengua quiza en el aprendizaje de la lectura y escritura
de las lenguas originarias el docente podria ayudar con mayores ejemplos o con
diferentes estrategias metodoldgicas y superar algunos errores, pese a ser ya

explicadas en la escritura normalizada, los errores contintan preocupando al docente.

B. Tercer médulo

El tercer moédulo del area se aborda en el quinto semestre. Segun el DCB (1999:294),
los contenidos a desarrollarse son: “Caracteristicas del sistema de la lengua originaria:
morfosintaxis, fonologia, etc. Las variedades dialectales de la lengua originaria en
Bolivia y en América Latina. Historia y analisis de las lenguas originarias en Bolivia.
Diferencia entre lengua oral y la norma escrita. Proceso de normalizacion de las

lenguas”.

La estructura curricular del area de Lengua Originaria, en el médulo tres, no considera
la ensefianza de metodologias, ni la didactica para la ensefianza de las lenguas

originarias. (aimara y quechua). Pero los docentes del area de Lengua Originaria

% Clases del 01-10-02

94



afirman que es importante ensefiar metodologias de las lenguas originarias. En una
conversacion, el docente, preocupado por la ensefianza de metodologias, manifesto:
“¢Como van a ensefar la lengua originaria los jovenes.” (COM). Segun el DCB, los
enfoques metodoldgicos de la primera lengua (aimara y quechua) deben ser
abordados en el area de Lenguaje. Al respecto, un docente del area de Lenguas
Originarias manifestd “Ellos [refiriéndose a los docentes de lenguaje] en castellano
estaran ensefiando ¢y lengua originaria? Los jovenes, cdmo van a ensefiar? ¢a ver?"
(COM).

En torno a esta preocupacion, los docentes del area de Lengua Originaria ensefian
métodos para que los futuros docentes puedan orientar el desarrollo y aprendizaje de
las lenguas originarias y también por la importancia que tiene la ensefianza de la
lengua materna para los nifios bilingties. Kuper (1998), MDH (1995), Galdames (2002)
sefialan varias ventajas cuando los nifios bilingues inician su literacidad en lengua

materna, por ser un soporte de las operaciones intelectuales de los nifos.

Por las caracteristicas del INS Caracollo, asisten a este centro estudiantes que hablan
aimara, quechua y estudiantes chipayas que también hablan aimara. Para las clases
de lengua originaria, en un mismo periodo se juntan los estudiantes de dos paralelos y
se organizan en grupos por lenguas: los quechuas de ambos paralelos forman un
grupo, los aimaras de la misma manera. Por ejemplo, en una clase observada se
encontraban estudiantes de la especialidad de matematicas y de la especialidad de
polivalente quinto semestre, todos ellos hablantes aimaras. La clase inicia de la

siguiente manera:

P. Aski urukipa yatigirinaka ‘Buenos dias estudiantes’
E. Aski urukipa mama yatichiri ‘Buenos dias profesora’

(Después del saludo, los estudiantes hacen comentarios de su practica
pedagogica, la mayoria manifiesta que en las escuelas hay un rechazo hacia el
uso de la lengua originaria aimara en procesos de aprendizaje. La profesora hace
un redondeo de todo lo que dijeron, al mismo tiempo les reflexionan para que
trabajen por la implementacion de la lengua originaria, en este caso aimara.)>

% cuaderno de campo 23-10-02

95



P. Sin embargo muchos de ustedes se van a zonas quechuas asi nunca van a

llevar adelante la LO®.
Después de varios comentarios se toma en cuenta el tema de la metodologia que se
utilizé en el ex proyecto de la EIB*’, reconociendo que se utilizo el método de palabras
normales, pero partiendo de la realidad, apoyandose con otros métodos, por eso se
denomina método global mixto. Luego, la docente muestra los materiales bibliograficos
de “Wara” 1,2,3,4,5, explicando que en esos libros encontrardn un vocabulario
pedagogico para las diferentes areas. Los puntos a trabajar son los siguientes: 1.
Método global mixto, 2.Guia did4ctica N° 1. [amina de motivacién, 3. Guia Didactica N
2 vocales, 4.Guia didactica N °3 primera seccion, consonantes, 5. Guia didactica N° 4

primer grupo de consonantes.

Los estudiantes inician con su trabajo, pero me explican que ya han estudiado el tema,
conocen el método global mixto. El trabajo consiste en traducir el material escrito en
castellano al aimara. Para esto, los estudiantes utilizan un vocabulario pedagogico que
realizaron los estudiantes en el &rea. Durante el trabajo los estudiantes preguntan
continuamente a la profesora sobre el significado de algunas palabras, como
metodologia, grafia, lamina, texto motor. La docente responde a las interrogantes que
plantean los estudiantes y ademas les dice que ellos tienen la libertad de acufiar 1éxico

pedagogico.

La clase ha sido desarrollada por una docente que tiene experiencia en el trabajo de
aula del ex PEIB y trabaja en el INS desde hace seis afios en la ensefianza de las
lenguas originarias. Antes de la vigencia del actual DCB, la docente regentaba el area
de “Lengua originaria” donde se desarrollaba la lectura, la escritura y la metodologia
de las lenguas originarias. Es posible que la experiencia de la docente la haya
motivado a que los estudiantes conozcan metodologias para ensefar la lectura y

escritura de las lenguas originarias.

Segun la docente, aprender estas metodologias es también preocupacién de los
estudiantes quienes, durante sus practicas pedagdgicas en las unidades educativas,
se vieron en la necesidad de aplicar sus conocimientos en la ensefianza de la lengua
originaria, pero, “los estudiantes aun tienen dificultades en manejar el enfoque

comunicativo, mas que eso ingresar al trabajo de la metalinglistica” (COM). Por esta

*® Clases del. 23-10-02.
57 Proyecto de educacion intercultural bilingle, llevado a cabo en Bolivia en la década de los '90. En el
departamento de Oruro los nucleos scolares pilotos fueron Orinaca y Turco

96



razén, una opcién que propone la docente es que los estudiantes manejen el método
global mixto, que se utilizé para la ensefianza de la lectura y escritura de las lenguas
originarias en el ex PEIB, aunque actualmente se clasifica entre los métodos de

tendencia tradicional, propia del modelo de destrezas.

En el area de Lengua Originaria se observé dos maneras de enfocar el desarrollo de
metodologias para ensefiar la lectura y escritura de lenguas originarias. En el primer
modulo, las opciones metodoldgicas de ensefianza y aprendizaje de las lenguas
originarias parten de un texto comunicativo, estructurados por los mismos estudiantes,
aproximandose de esta manera a una ensefianza dentro el enfoque comunicativo,
propuesto por las Guias Didacticas de Lenguaje (MECyD 1997b), Garcia (1996),
Nunan (1996) y Ruiz (2000) quienes sostienen que dentro el enfoque comunicativo el
actor principal es el nifio quien durante el proceso de desarrollo y aprendizaje de una
lengua debe construir procesos de comunicacion en situaciones reales de uso, de
alguna manera esto ocurre en la ensefianza de la lengua originaria quechua, en el INS

de Caracollo,

En el tercer médulo se ensefia a los estudiantes métodos como el global mixto, que ya
son de tendencia tradicional -modelo de destrezas-. Pero pensamos que aprender
diferentes enfoques metodoldgicos durante la formacién docente permite comprender
la I6gica sincrénica y diacrénica de los métodos de lectura y escritura, e ingresar a
comprender las nuevas sugerencias metodoldgicas. Galdames®® plantea el modelo
integrador para la ensefianza de la L1 y L2, que consiste precisamente en asociar el

enfoque comunicativo y el modelo de destrezas.

En el caso de Bolivia, hay un cambio sustancial en la ensefianza de la lectura y
escritura. Algunos maestros estdn dejando sus viejas practicas metodoldgicas por
otras nuevas, pero otros maestros todavia no dejan de usar los métodos con los que
se formaron y que practicaron por varios afios. Incluso maestros noveles que ya
tuvieron su formacion en los INS recurren a métodos tradicionales aunque “ningun
método es inutil, sino que hay que saber sacar el zumo de los métodos”(ibid). Seria
interesante, indagar por qué los docentes nuevos no dejan los métodos tradicionales.

durante su préactica pedagogica

*8 En el marco del médulo antes mencionado.

97



4.2.5.3 Area de Lenguaje y Comunicacion

Los modulos del area de Lenguaje son cinco; cada modulo esta destinado a
desarrollarse en un semestre, del primero al quinto semestre. En el presente trabajo,
se describird el desarrollo curricular en el primer, segundo y quinto semestres. Se
eligié el primero y el segundo semestres, porque los estudiantes desarrollan también el
area de Didactica en esos mismos semestres; se quiere describir la relacién existente
entre las dos areas. Y se tomé el quinto semestre para describir la ensefanza y
aprendizaje de metodologias. Durante el trabajo de campo, se encontré que el quinto
semestre estuvo centrado en el estudio de la guia didactica “lenguaje integral” de

manera que en la descripcién se ubica en el punto referido a la guia didactica.
A. Primer modulo

El médulo uno -primer semestre- inicia con la unidad: “Educacion y sociedad”
(sociolingtiistica y pragmatica), la misma que se encuentra planteada en el DCB y la
planificacién curricular que realizé el docente. El siguiente extracto es parte de una
clase, se trata de la primera observacion al curso. Es posible que por esta razén, el
docente explica el tema, a pesar de que un grupo de estudiantes estaba preparado
para una exposicion. El tema a tratar fue “Aspectos orales y escritos de la cognicién”,

parte de la clase es la siguiente:

P. (...) Entonces, chicos, en estas partes tienen dificultades nuestros nifios,
entonces tenemos que hacer diferentes actividades para mejorar su expresion
verbal de los nifios, actividades que tengan relacion al contexto. Entonces nuestra
expectativa siempre es ampliar el conocimiento de los nifios. Otra forma de
mejorar también es mejorar a través de la lectura. En este caso hay diferentes
dificultades en la lectura, si a veces ni siquiera saben hablar el castellano,
entonces, surgen muchas dificultades en la lectura, bien pero la lengua no tiene
que ser un obstaculo ¢no? Bien, yo he querido reforzar un poquito los aspectos
orales concretamente ¢listo? Bien, ahora nos pasamos a los aspectos escritos,
concretamente, entonces tenemos que saber que nuestros nifios escriben ¢no?
Podemos decir que los nifios escriben, pero, pueden ser jeroglificos, puede ser
garabatos, pero nosotros no hemos valorado a los nifios. Siempre hemos pensado
que ellos no saben, sin embargo el nifio hace como quiere como puede las letras,
pero con la ayuda de nosotros va ir consiguiendo una escritura y con bastante
facilidad. Lo que yo quiero es que ustedes se interesen por algunas cosas, aca
tenemos y por ejemplo y cada uno segun sus habilidades las puede ampliar
Jlisto?, Ahora podemos describir una casa ¢no cierto? como que en ella vivimos
¢$no ve?, entonces tiene significado ¢no cierto? entonces, cada uno puede ir
ampliando ¢no? Puede ser, imaginense, en las bibliotecas ¢no?, en los letreros,
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por ejemplo en la iglesia hay un letrero que dice silencio, entonces el nifio entiende

el mensaje y asi sucesivamente (...)*
El tema desarrollado, en su esencia, parece no tener relacién con el titulo propuesto.
Ejemplos de esta naturaleza se han observado en las diferentea areas y semestres,
los contenidos propuestos por el DCB y la planificacion que realizan los docentes son
diferentes al desarrollo curricular. Durante la clase, el docente hizo referencia a la
forma en que los maestros enfrentan y pueden enfrentar la expresion oral y la escritura
en la escuela. El desarrollo de la clase se concentré en el manejo metodoldgico; para
ello, el docente parti6 de su experiencia de aula, combinando, parcialmente, las
nuevas teorias de enseflanza y aprendizaje de las lenguas y lo que los estudiantes

pueden hacer cuando sean docentes frente a los nifios.

En cambio, el titulo planteado, “Aspectos orales y escritos de la cognicidon” se relaciona
mas con la linglistica cognitiva, que se orienta hacia “el funcionamiento de los
mecanismos cognitivos de representacion y almacenamiento de la INFORMACION vy
su posible influencia tanto en la comunicacion oral y escrita, como en la propia
gramética de la lengua” (Alcaraz y Martinez 1997:335). En ese entendido, el tema tal
vez era mas tedrico, estudiar como el nifio desarrolla, se apropia y representa en su
mente el proceso de la lectura y la escritura, qué mecanismos sicolégicos y de
contexto intervienen en el proceso de aprendizaje de la lectura y escritura. Galdames,
Walqui y Gustafson sostienen que para el aprendizaje y desarrollo del lenguaje son
fundamentales los aportes de diversas disciplinas como la psicolinguistica, la
sociolinguistica, la teoria del discurso y el constructivismo, asociadas a las practicas
de los docentes. Precisamente, el primer modulo del area de lenguaje trataria de que
los estudiantes se apropien de teorias que ayuden a comprender la ensefianza del

lenguaje.

Es posible que para definir teorias, se recurra a ejemplos de lo que realmente ocurre
con los nifios en clases; en ese sentido, el desarrollo de la clase seria rescatable y
motivo de comentario entre la teoria y la practica en el proceso de formacion docente.
Pero en la clase observada no se tuvo teoria alguna, de manera que siendo una clase
de estudio tedrico, se centr6 en un comentario de experiencias de ensefanza y

aprendizaje.

% Clases del 03-10-02.
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La ensefianza y aprendizaje de metodologias del lenguaje, segun el DCB estan
previstos desarrollar en otros semestres, y no en el primer semestre. Ademas, el
conocimiento tedrico y préactico de diferentes enfoques metodolégicos sobre la
ensefianza y aprendizaje de la lectura y escritura son procesos que los mismos
estudiantes construiran a partir de las experiencias que adquieren en sus diferentes
practicas pedagogicas (trabajos de campo), que realizan semestralmente. De ahi que
parece poco oportuno tratar el tema de ensefianza y aprendizaje de la lectura y

escritura en el primer semestre.

Ya se ha manifestado en el punto anterior que, durante las practicas pedagdgicas, los
estudiantes del primer semestre sélo pueden observar y recoger datos. Sin embargo,
muchos maestros guias® de las escuelas les inducen a una responsabilidad plena, de
conducir el aprendizaje de los nifios y llevar adelante el desarrollo curricular de temas.
Estas experiencias, un tanto incoherentes con la planificacion institucional, podrian
influir en la formacién del futuro docente; los estudiantes, a partir de sus experiencias
vividas podrian exigir el manejo de metodologias sin tener claros los elementos
tedricos; los maestros se verian también en la obligaciébn de impartir “recetas”
metodoldgicas. O tal vez habria que pensar en construir teoria a partir de las vivencias

de las préacticas pedagogicas o trabajos de campo.

En el primer médulo del area de Lenguaje se propone también temas relacionados con
la EIB, son temas que también se desarrollan en el area de Didactica. La exposicion

esta a cargo de un grupo de estudiantes.

E.1. Allin p'unchaw kachun gampaqg yachachiq, jinallamantataq allin p’'unchaw
kachun yachagagkuna. ‘Bueno, esta mafiana nosotros vamos a exponer el tema,
relacién de la 11 y la 12 en contexto bilingiie’

E.2 .M. En el contexto A dice ¢no? la L1 es una lengua indigena, eso quiere decir
¢$N0? que es natural de nuestro pais, sin tradicion escrita. Eso nos quiere decir,
que si sabemos hablar pero no escribir, la lengua dominada, eso quiere decir que
somos discriminados a nivel nacional, hablada por una poblacion mas o menos
numerosa, y marginada, o sea es marginada, o sea es rechazada desde los siglos
pasados. Ejemplo en el contexto A, en Bolivia, la primera lengua, la L1 es el
aimara y la L2 es el castellano, en Perl la L1 es el quechua y la L2 es el
castellano, en Guatemala la L1 es el chique (sic.) y la L2 es el castellano, y en
EEUU la L1 es el navajo y la L2 el inglés.

En el contexto B, la L1 es una lengua nacional, que no existe en nuestro pais, y la
lengua 2 es la lengua del antiguo conquistador de una lengua extranjera, ejemplos

% Maestro guia es el docente de un establecimiento educativo que tiene la responsabilidad de orientar a
los estudiantes normalistas en sus practicas pedagdgicas.

100



en Tastania (sic.) la L1 es el swahili, la L2 es el Inglés; en Malasia, la L1 es el
malayo y la L2 es inglés, en Zaire la L1 es el swahiliy la L2 es el francés.

E. 3:M Bueno continuando con el tema vamos a seguir hablando de contextos, yo
les voy a hablar del contexto se trata de la L1, especialmente sobre EEUU ¢ya?
La L1 es tiene tradicién escrita y es de prestigio internacional o sea que seria el
castellano internacionalmente se habla, el castellano se escribe. Pero en el
contexto de EEUU no tiene mayor prestigio en la sociedad nacional, sélo la L2 que
es el inglés que es una lengua dominante y de prestigio en el contexto nacional, o
sea ellos mas dominan la lengua inglesa eh el inglés o sea en EEUU la L1 seria el
inglés y la L2 el castellano. También nos dice que en algunos colegios privados de
EEUU la L1 es el inglés y la L2 es el francés, ¢ya? Y en muchos, o sea en
Latinoamérica hay numerosos colegios donde la L1 es el castellano y la L2 el
inglés, también la L1 es el castellano y la L2 es el francés, y asi también la L1 el
castellano y la L2 el aleman, eso seria el contexto.®
El tema expuesto tratdé de los contextos en los que se puede presentar la EIB. El
contenido abri6 en alguna medida espacios de reflexion e hizo conocer que la EIB esta
vigente en diferentes contextos del planeta, que no solo es discutida o aplicada en
Bolivia. Durante la clase, aunque la exposiciébn no fue clara, comprendieron y se

sorprendieron de que paises como los EEUU tengan contextos bilingules.

El texto base para la exposicion fue tomado de “Educacion Bilinglie” (Zufiga 1993: 13
—16). Comparando entre el referente bibliogréfico y la exposicién, los estudiantes
repitieron casi literalmente el texto del libro, no contextualizaron de acuerdo a la
realidad boliviana, tampoco el docente tuvo lugar de complementar al tema. Esto nos
recuerda la situacion que Luykx (1996:3) describe: “a diario se puede escuchar la
queja de que la escuela boliviana esta en “crisis”, que los alumnos son inducidos a
repetir como loros la frase afieja de los afios pasados, que se necesita una reforma
fundamental en la escuela. Sin embargo, parece que las reformas van y vienen sin

cambiar significativamente la naturaleza de la escolarizacion”.

La descripcion de Luykx referida a la escuela se repite en las instancias de formacion
docente. Una preocupacion que manifiesta Luykx (1996) como parte de los resultados
de su investigacion, realizada también en un centro de formacién docente, es que
tenemos que repensar las categorias de “estudiante”, “maestro”, “aprendizaje” y
conocimiento”, EIl planteamiento de Luykx llama la atencion, sobre la compleja crisis
educativa en el pais, en la que influyen diversos elementos como los de orden
economico, politico, cultural, etc. Precisamente son los maestros quienes enfrentaran
la crisis educativa. En ese sentido, se requiere tomar mas atencion en los procesos de

formacion docente.

®1 Clases del 07-10-02.
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B. Segundo mdédulo

Los contenidos observados del segundo modulo -segundo semestre- tienen relaciéon
con los niveles de la lengua (fonologia, morfologia, sintaxis). En la siguiente clase se
observa el desarrollo del tema de fonologia. Los estudiantes responsables de la
exposicion prepararon un material audiovisual, por lo que la clase se desarrollé en la
sala de profesores, mas apropiada para este caso. La clase se inicia con algunas

aclaraciones que vierte el docente.

P. Hoy vamos a ver un video, vamos a reforzar los conocimientos ya adquiridos,
luego vamos a complementar con la exposicion que el grupo va a hacer.

E. Nosotros somos el grupo N° 7, vamos exponer el tema de la fonologia, como de
costumbre vamos a repartir las fotocopias por grupos, grupo 1, grupo 2, etc.

(Mientras reparten las fotocopias a los diferentes grupos, el profesor y un
estudiante tratan de hacer funcionar el audiovisual. El video que se vera titula el
“Lenguaje” ediciones “océano”)

(Inicia el video con un expositor que enfoca el tema de la comunicacion, el emisor,
el receptor, el canal y el ruido. Luego se toma el tema del signo linglistico,
significado significante. Seguidamente toma el tema de la fonologia, se explica
ligeramente, los modos y puntos de articulacion. Contintia el video con el tema de
morfologia, el lexema, monema y fonema. Se ingresa al tema de la oracion,
sintaxis, continuando con los tiempos del verbo.)*
Durante la proyeccion del video, los estudiantes se sienten cansados, hasta aburridos,
se presume que es por el tema. El expositor del video explicé el tema utilizando
términos linglisticos ademas muy rapido, en ese sentido, los estudiantes no parecen
entender nada. El tema propuesto para esa mafiana era la fonologia, pero el video

abarcoé el lenguaje de manera general.

Es cierto que utilizar un audiovisual, si es un buen material, puede ayudar a
comprender un tema a tratar. En este caso, ver el video no tuvo ningun efecto positivo
en términos de aprendizaje, porque no se centr6 en observar el tema especifico. Lo
mejor hubiera sido que el grupo ubique en el video sélo el tema de la fonologia, por la
ligereza con la que fue transmitido el video se podria ver unas dos veces y
comprenderlo, a partir de esto poder debatir para plantear otras actividades que

ayuden el estudio del tema.

%2 cuaderno de campo 30-09-02
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Después de ver el video, la clase continta con la exposicion de los estudiantes que

trajeron el tema de la fonologia desarrollado en papeldgrafos.

P. Hemos visto en este video cuan complejo habia sido el lenguaje.
E. jGrave profesor!

P. Ahora vamos a escuchar a los estudiantes en su exposicion.

E. Profe, la préxima, jestamos cansados! jaq!

P. Una partecita, luego nos vamos.

E. La fonologia es la parte de la graméatica que estudia a los fonemas. La fonologia
es una ciencia creada por el Circulo Linguistico de Praga. El linglista francés
Martinet ha destacado la diferencia del lenguaje humano de los animales. La
fonologia y la fonética, estan estrechamente relacionados porque ambos tratan de
los sonidos de una lengua, sin embargo debemos distinguir entre fonologia y
fonética.

La fonologia estudia los sonidos, también analiza a partir de las caracteristicas
articulatorias y acusticos, ejemplo castellano /a/,/el,/i/, /ol,/ul. Quechua y aimara
fal, 1l lul.

La fonética es la ciencia que investiga la produccion de sonidos articulados de una
lengua y descripcion de los sonidos, de cdmo suenan. Ejemplo grafema [m]
fonema /m/. El estudio de la fonética tiene tres aspectos:

Fonética auditiva, es la recepcién de los sonidos en el oido, también estudian para
tratamientos ortofénicos.

Fonética acustica. Es la transmision de los sonidos por el aire, es la descripcion de
los sonidos.

Fonética articulatoria. Es la produccion misma del sonido, es decir es el estudio de

los sonidos, es decir que hay diferentes formas de pronunciar.®®
En la exposiciéon, por cierto apretada, no se realizO ninguna complementacion.
Entendemos que los estudiantes estaban cansados; ademas, el tema fue complicado,
para entender el contenido, por la manera que ha sido planteado, se requeria tener
presentes algunos conceptos linglisticos. A pesar del esfuerzo de los estudiantes por

conseguir el video y presentar papeldgrafos para la exposicion, el tema se hizo dificil.

Esta situacion convoca a reflexionar sobre cémo se deberia ensefiar temas como la

fonologia y otros que tienen contenidos lingtisticos en formacién docente. Al respecto

®3 Clases del 30-09-03
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Escobar (1997: 96)** da algunas recomendaciones, para qué le sirve al maestro saber

linglistica.

Si en el INS se desarrolla el tema de la fonologia a través de un enfoque comunicativo,
es posible que el futuro docente no conoce el sustento tedrico que subyace el tema de
la fonologia. Si se estudiase a partir de la teoria linglistica, es posible que el futuro
docente, cuando tenga que ensefiar en la escuela temas relacionados con la

fonologia, no pueda ingresar a tareas practicas.

A partir de mi experiencia personal como docente de lenguaje, pienso que los futuros
docentes que van a desarrollar y ensefiar lenguas deben conocer, por lo menos,
parcialmente la teoria que sustenta la ensefianza de éstas. En mi vida de docente,
antes de tener especialidad alguna, revisaba textos de lenguaje que orientaban la
didactica de ensefianza de lenguas, y a menudo me encontraba con términos
lingliisticos que en ese momento fueron desconocidos para mi. Cuantas veces, a

pesar de mi voluntad, no conseguia sacar provecho.

Considero que ser docente de un nivel primario, no sélo significa saber manejar la
didactica de una lengua, sino también la teoria en la que se sustenta. El saber sélo la
didactica nos lleva a veces a una rutina en el proceso pedagdgico, no se explica por
qué una determinada situacion ocurre de una manera. Por estas experiencias pienso
que un docente tiene que conocer tanto la parte tedrica y practica de la ensefianza de

lenguas.

Otro contenido del segundo mdédulo, abordado también en el segundo semestre, fue el
tema “El criterio del sustantivo”, relacionado con el nivel morfoldgico de la lengua. Para
el desarrollo del tema hubo un grupo de estudiantes expositores. La clase inicia con la

participacién del grupo.

® Que en cualquier nivel educativo, la tarea de maestro de lengua espafiola o de cualquier otra, se vera
enriguecida y solventada por el apoyo que, la linglistica general y los estudios sobre la lengua que
ensefia, le pueden brindar (...), lo dicho no implica que el maestro requiera ser un linglista, ni siquiera un
experto en el conocimiento de la historia, las tendencias doctrinarias o la bibliografia técnica de su
desarrollo. Supone, si, que el maestro extienda un voto de confianza hacia un area de estudios que no le
es familiar, pero que puede proveerlo de dos tipos de materiales: a) de un cuadro de nociones tedricas
gue comporta la caracterizacion de lo que es una lengua (cualquiera) y, consecuentemente, admita luego
la revision de una serie de nociones aceptada por rutina, pero a la luz de esta nueva imagen, deberan ser
redefinidas o simplemente descartadas y, b) de una presentacion ordenada de los elementos que usa el
hablante y las combinaciones diversas en que la utiliza, sin desconocer la prioridad de ciertas
construcciones sobre otras. De este modo recibird ya y deslindado, el esquema de lo regular que esta
implicito en el funcionamiento del sistema.
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E. Vamos a hablar de los criterios del sustantivo, criterio sintactico, el semantico y
el criterio morfolégico. Dentro el criterio sintactico resulta que el sustantivo es la
palabra con capacidad para relacionar el nicleo del sujeto. En este caso, ejemplo
tu libro se perdié, el nucleo del sujeto en este caso es libro, porque si no hubiera
existido no tendria sentido la oracion, ¢no ve? Entonces el ndcleo principal seria
libro. (...)

PROF: Hemos avanzado ya un poco de estos temas en la primaria y en la
secundaria, entonces yo creo que ya sabemos. A ver: ¢qué es un sustantivo en
otras palabras?

E. Es el sujeto.
P.jComparieros!, iNo es posible que no sepan qué es sujeto!
EE. Nombres, nombres de personas, animales, lugares, ciudades.

PROF: Nombra a las personas animales, lugares ¢no cierto? El sustantivo hace
también las veces de sujeto, tu libro, libro llegaria a ser sujeto ¢correcto? ¢de
quién estoy hablando?

ESTUD: Del libro (...)

PROF Entonces, no se olviden que el sujeto se puede estudiar desde un criterio
sintactico y desde un criterio morfolégico. ¢No cierto? En el criterio morfol6gico
evidentemente estan las mezclas, y desde un punto de vista sintactico ¢ cual es?

ESTUD: ¢ Sintactico, semantico?
PROF: A ver compafieros, ya estan de suefio, estan cansados.®®

El contenido desarrollado es un tema que se va aprendiendo y ensefiando desde la
primaria, y muchas veces de la misma manera y con los mismos ejemplos que ahora
se ensefian y aprenden en formacion docente. A pesar de esto, los estudiantes
durante la clase no respondieron satisfactoriamente a las preguntas que lanzé el
docente. Si bien el tema parecia sencillo, tema de escuela, de nifios, se puso en
evidencia que era un tema desconocido o de poco dominio por los estudiantes y
también para el docente. El docente usa como sinénimos sujeto y sustantivo y no llega

a definir los criterios tema de la sesion.

El desarrollo del tema mostré una clase tradicional de gramética castellana. Unque los
docentes del area manifestaron ensefiar el lenguaje a través del enfoque
comunicativo. Pero en esta clase, el docente desarrollé el tema utilizando el método
deductivo, partié del concepto aproximado del sustantivo para llegar a los ejemplos. Se

observa la participacion del profesor estimulando permanentemente a los estudiantes.

® Clases del 04- 11-03.
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Las respuestas son cortas, en coro o de complementacion; otras veces, el profesor
participa tanto en la pregunta y la respuesta. Los estudiantes saben tedricamente que
cuando sean docentes, ya en la escuela, deben ensefiar los elementos gramaticales a
través del enfoque comunicativo, partiendo de un texto y en situaciones reales de uso.
Pero durante su formacion desarrollan temas de gramatica y ortografia utilizando

métodos tradicionales.

Segun el DCB vy la planificacién del docente, el segundo médulo del area de Lenguaje
debe desarrollar “La construccion del lenguaje”; es decir la evolucion de la capacidad
linglistica del ser humano, los factores que posibilitan la adquisicién del lenguaje. Un
contenido a desarrollar en el médulo es “El sistema linglistico” (fonologia, morfologia,
sintaxis, semantica Iéxica y oracional y pragmatica).” Estos contenidos, segun el DCB,
se refieren a como el nifio va desarrollando los diferentes niveles de la lengua. Pero en
el desarrollo curricular, estos contenidos son enfocados desde un punto de vista
gramatical. Los estudiantes del segundo semestre, en el area de Lenguaje, en vez de
estudiar la construccion del lenguaje, estudian temas de gramatica. Podemos apreciar
gue los estudiantes en el INS no se nutren con teorias sobre la adquisicion del

lenguaje.

Lo que preocupa es que durante su formacion, los estudiantes no estan recibiendo
adecuadamente los contenidos propuestos y necesarios para su futuro desempefio
profesional; hay una incoherencia entre los contenidos planificados y el desarrollo
curricular. Pensamos que esto se debe, como se dijo en el anterior punto, a la falta de
analisis y coordinacién en la planificacién. Parece ser que el DCB no es claro en la
definicion de contenidos, tampoco explica el fondo, s6lo menciona un listado de

contenidos.

Por otra parte, los contenidos del area de Lenguaje desarrollados en el segundo
semestre no tienen ninguna relacion ni complementacion con los del area de
Didactica. En el segundo semestre, en el area de Lenguaje, los estudiantes
desarrollan temas de gramatica, cuando el disefio plantea temas sobre el desarrollo
del lenguaje. En el area de Didactica desarrollan temas de didactica de segundas
lenguas porque asi plantea la planificacion de los docentes y el DCB. Cada area
cumple aisladamente su programacion. Hubiera sido mejor que el area de Lenguaje
construya la base didactica en L1, y sobre esta base el area de Didactica desarrolle la

didactica del castellano como L2.
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Segun observamos y comprobamos en algunas entrevistas, el area de Lenguaje se
confunde con la antigua area de castellano. En el DCB de 1997, un area de
conocimiento fue Lengua Castellana, donde se ensefiaba la lengua castellana en sus
diferentes niveles incluyendo metodologias. Algunos docentes que trabajaron esa area
aun trabajan con el DCB actual. Posiblemente, estos hechos hacen que los docentes

confundan la esencia actual del area de Lenguaje.

Por otra parte, los estudiantes, antes de iniciar con la carrera profesional, se preparan
durante un semestre en el curso de nivelacion. Uno de los componentes del curso es
la asignatura de lenguaje que tiene como objetivo "Fortalecer las competencias
comunicativas de los estudiantes en la produccién, comprension e interpretacién de
textos escritos y orales auténticos, en el marco de situaciones reales de uso, a partir
de la reflexion de la lengua y de un proceso de aprendizaje constructivo” (MECyD
1999:3). En este semestre la lengua que se fortalece es el castellano. Los docentes de

este curso son los mismos docentes del area de Lenguaje.

En consecuencia, en el area de Lenguaje durante los tres primeros semestres se
desarrollan temas relacionados como: el lenguaje de manera general, la graméatica del
castellano, etc. Sin embargo, por la modalidad bilinglle de la institucion, el DCB
propone que el area de Lenguaje imparta la ensefianza de primeras lenguas, en este

caso, aimara y quechua.

Los docentes del area de Lenguaje ensefiaron los primeros tres semestre en
castellano y en los otros semestres continan impartiendo metodologias para ensefar
el castellano como L1. En este punto, el DCB no parece coherente; porque no
especifica en qué y de qué lengua deberian desarrollar los temas como

Sociolingiistica, Desarrollo del Lenguaje, Literatura, etc.

A partir de ese analisis, planteamos una opcién que tal vez podria contribuir a aclarar
la situaciéon. La propuesta es que el area de Lenguaje vuelva a denominarse area de
Lengua Castellana y ensefie esa lengua; que el area de Lengua Originaria continle
siendo de Lengua Originaria y ensefie las lenguas aimara y quechua; el area de
Didactica se denomine Didactica de Lenguas, esta area puede tener a su cargo la
ensefianza de las didacticas de L1 y de L2, en esta ultima &rea se pueden afadir

algunos semestres.
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4.2.6 Estrategias metodologicas

Por estrategias metodologicas nos referimos a las maneras o formas de organizar y
dirigir el aprendizaje en una clase. En el trabajo de campo, durante el desarrollo
curricular, se observo el uso de estrategias metodolédgicas en las areas estudiadas. En
el area de Didactica y Lenguaje, las estrategias mas frecuentemente utilizadas fueron
las exposiciones de los estudiantes, organizados en grupos de trabajo; alguna vez se
observé también el debate de temas como una opcidon metodoldgica. En el area de
Lengua Originaria las estrategias se relacionan mas con trabajos de grupos,

exposiciones individuales, grupales y la correccion de errores.

El disefio curricular base propone distintas estrategias metodoldgicas para las
diferentes areas y modulos de los ambitos de estudio. Por ejemplo, en el area de

Didactica (primer moédulo), las estrategias planteadas son las siguientes:

Trabajo en grupos, lectura debates, juego de roles, observacion de videos de
clases de EIB, visitas a escuelas de EIB, entrevistas a docentes, directores,
asesores pedagoégicos. Lectura de diversos textos sobre las diferentes
experiencias de EIB. Analisis de documentos para conocer las estrategias, los
modelos que usaron y los resultados que alcanzaron. (MECyD1999:116)

En la misma area y médulo, la planificacién curricular® del docente presenta las

siguientes estrategias:

Micro conferencias, lluvia de ideas lectura y andlisis critico de textos
seleccionados, produccibn de resumenes, mapas conceptuales, fichas
bibliograficas por autores y titulos, exposiciones y puestas en comun sobre
diversos temas estudiados, debates, paneles y mesa redonda simulaciones y
juegos, talleres en sesiones expositivas en grupos y pares, elaboracion de fichas
de observacion, de entrevistas y otras técnicas de investigacion — trabajo de
campo. Disefio y realizacion de proyectos, sesiones de sintesis, conclusiones y
ejercicios metacognitivos. La secuencia de actividades de aprendizaje deberan
incluir trabajos individuales, grupales en plenaria.

Para distinguir mejor las estrategias las hemos dividido en dos, las utilizadas por los

estudiantes y las utilizadas por el docente.

En el INS Caracollo, por ser una institucion de formacion docente, la ensefianza y el
aprendizaje a través del uso de estrategias metodoldgicas son proceso de doble via.
El estudiante aprende la forma y la manera en que le ensefian (proceso didactico),

para luego, cuando ya sea docente poder ensefiar (practica pedagdgica). En ese

La planificacion curricular del docente corresponde al 12 de agosto del 2002.
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sentido, el uso de metodologias durante el desarrollo curricular es el punto que mas
repercute en el proceso de doble via. En términos de Gairin®’ los docentes “ensefian
méas como han aprendido como les han dicho que ensefien”. A partir de mi experiencia
durante la préactica pedagdgica, en algunas ocasiones, recurria a estrategias que habia
aprendido durante mi formaciobn como maestra, no sélo eso, recordaba también como
yo habia aprendido, por ejemplo la lectura y la escritura en la escuela. Frente a una
actividad pedagdgica, a pesar de haber planificado de manera especifica, en algun

momento sale una experiencia vivida de haber aprendido.

Por otra parte, durante la formacién docente, los estudiantes a través de variadas
teorias y practicas pedagolgicas realizadas en diferentes unidades educativas
aprenden diferentes maneras de utilizar estrategias metodolégicas en procesos
pedagdgicos. La manera de apropiarse de estrategias metodoldgicas por parte de los
estudiantes, es un tema que debe ser discutido y tener clara la idea, si las estrategias
metodoldgicas con las que aprende el futuro docente son vélidas para la ensefianza
en la escuela, o estas son exclusivamente diferentes. A pesar de que el DCB sefala
que “la experiencia es un fundamento esencial para el aprendizaje. En tales
condiciones, el proceso de formacion docente debe configurarse en torno a las
experiencias auténticas que se encuentran en la practica docente. La informacion no
contextualizada puede quedar en riesgo de no ser nunca relacionada a la practica”
(MECyD 1999: 13). En tal sentido las estrategias metodologicas pueden ser
aprendidas de mmanera practica, tanto en las aulas del INS, como en la practica

pedagodgica.
4.2.6.1 Estrategias metodologicas que utilizan los estudiantes

En las areas de Didactica y Lenguaje, los estudiantes asumen mayor responsabilidad
en la presentacion de los temas desarrollados en la clase, aunque las estrategias
utilizadas para estas ocasiones no son planificadas por ellos. Una de las estrategias
que mas utilizan para el desarrollo curricular es la exposicién tedrica. Los temas son
organizados y distribuidos por el profesor. EI material bibliografico o textos son
conseguidos de diferentes fuentes, algunas veces son proporcionados por los
docentes, otras son consultadas en la biblioteca y también conseguidos por los

estudiantes.

" La frase fue expresada en en las sesiones de trabajo titulada Innovacion educativa, cultura y

transformacion de las instituciones educativas, llevado a cabo en el PROEIB Andes, del 2 al 4 de julio de
2003
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Para las exposiciones, a partir de los temas asignados por el docente, los estudiantes
forman generalmente grupos de trabajo segun su criterio. Para las exposiciones, se
observa que el grupo responsable se retine con anterioridad para repartirse y discutir
el tema entre sus componentes, y por lo general, los grupos antes de iniciar la

exposicion, toman los ultimos acuerdos.

En el siguiente ejemplo, el grupo responsable esta preparando su exposicion cuando
los estudiantes de la clase piden en coro dinamicas®® y sugieren escribir y leer cartas
entre los mismos compafieros de la clase. El grupo expositor toma todavia un tiempo
para ultimar detalles; en el curso contindlan los comentarios y la risa. Después de un

buen tiempo de espera, la clase comienza:

E.1 Hoy vamos a hablar sobre 'Tres fases en el aprendizaje de una segunda
lengua. Nos ha tocado este tema, ahora mi compafiero va a empezar

EE. Dinamica, dindmica, dinamica, nos vamos a aburrir.
E.2 Ya, compafieros de una vez empiecen.

EE. Cartas de una vez, cartas, cartas, cartas, cartas, ya cartas. (Los estudiantes, a
manera de dindmicas deciden escribir cartas. Después de 15 minutos, los
componentes del grupo expositor recogen y empiezan a leerlas una tras otra,
algunos contenidos son los siguientes:

~69

Para Gabriela: ¢Qué dice el Rubén de expresién sexto. Atentamente, Juan

Carlos.
Para Carla. Mi amor es infinito, ti sabes que nunca te olvidaré. Atentamente, yo.
E.1 Ahora vamos a hablar sobre las tres etapas (inicia la exposicién)

En el extracto anterior se observa que el grupo responsable de la exposicién dirige la
clase. Pero como los estudiantes no tenian muy preparado el tema, ocupan un buen
tiempo en organizarse e iniciar la clase. A pesar de este tiempo perdido, el grupo
grande de estudiantes pide hacer dindmicas, en la que se va también buen tiempo. De
las dos horas destinadas a la sesion de clases, s6lo quedaron 55 minutos para el
desarrollo del tema. En esta clase se observo como estrategias de desarrollo curricular

la exposicion y las dinAmicas como una actividad de motivacion.

®®En el INSEIBC se ha entendido por dindmicas diferentes actividades recreativas como hacer juegos,
contar chistes, plantear adivinanzas, escribir cartas, etc. Las dinamicas se utilizan de dos maneras: antes
y durante el desarrollo curricular. Antes se utiliza a manera de motivar el tema, y durante el desarrollo se
utiliza cuando los estudiantes de la clase se encuentran cansados.

® Enel INS, “expresion” se refiere a la especialidad de “Expresion y Creatividad”.
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Durante las exposiciones, los grupos responsables utilizan diferentes formas para
presentar el tema, pero siempre hay un compafiero que coordina la exposicién. En el
siguiente ejemplo, que es una clase de Didactica (primer semestre), percibiremos el rol

del coordinador del grupo:

(El grupo de estudiantes se prepara para exponer. Un estudiante del grupo
(coordinador) inicia con un saludo en aimara, propone una dinamica. Después de
la dindmica, el coordinador dice:)

ESTUD: En esta sesion vamos a desarrollar, antes les pedimos que participen,
Compafieros, atiendan ¢no? No vamos a hacer mucha lata por decir ¢no?, vamos
a ser puntuales, yo quisiera que apunten asi para poder desarrollar. Para los que
desean ¢no? vamos a facilitar una fotocopia. Entonces, vamos a empezar con la
primera parte: Compafiera Lidia por favor. (inicia la exposicién.)70
En el desarrollo del tema, el papel del coordinador ha sido iniciar con el saludo,
presentar al grupo, seguir la secuencia del desarrollo y estar atento a la exposicién de
sus compaferos. En este grupo, se pudo percibir que tanto el coordinador y los demas
componentes fueron responsables en iniciar puntualmente y llevar el material

correspondiente para la exposicion.

En la mayoria de los casos, los grupos responsables de las exposiciones, preparan el
material correspondiente, que consiste en esquemas conceptuales presentados en un
papelografo en diferentes formas. Estos materiales sirven a los estudiantes de apoyo y
ayuda memoria para seguir la exposicion. Se puede apreciar algunos de estos textos

en el anexo N°14.

A pesar de tener un esquema de presentacion, la mayoria de las exposiciones se
convierte en la repeticion del contenido del texto original. El siguiente ejemplo es de
una clase del quinto semestre, en la que los estudiantes presentan el tema de la

poesia en la escuela:

E.1. Tata yatichiri, mama yatichiri, bueno hoy vamos a continuar con la poesia o la
ensefianza de la poesia en la escuela. Hoy vamos a presentar una pequefia
poesia que titula “el sapo” (la explicacién de este tipo de poesia se encuentra en la
pagina 97 de la guia didactica “Lenguaje integral”. La poesia es escrita en la
pizarra).

El sapo

Con sus pupilas de cobre

© Clases del segundo semestre, area de Didactica 06-10-02.
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Empapado de dolor:
Yo lo vi llorando sobre
El cadaver de una flor

E. Esto seria para nosotros el poema base, que vamos a ir cambiandola, pero
siempre respetando su estructura, ahora vamos a cambiar por el gato (...)

(Escribe en la pizarra).

El gato

Con sus bigotes de felino
Almidonados de merengén,

Yo vi ese minino

Sobre el pastel de don Ramén’.

Si se toma la pagina correspondiente de la guia didactica se puede apreciar que, mas
que exposicion, es una lectura y copia del texto original utilizando incluso los mismos
ejemplos. La ensefianza actual, en este caso, tiene poca diferencia con la llamada
“tradicional”. En el pasado era el maestro quien repetia los contenidos de un texto;
ahora es el estudiante quien repite los contenidos de los textos. Los estudiantes
utilizan como Unica técnica la exposicién, que es sugerida por el docente, También se
puede decir que es la Unica estrategia metodoldgica que los estudiantes practican

durante su formacién docente.

Las estrategias metodoldgicas que se deberian utilizar en el aula son sugeridas por el
DCB vy planificadas por los docentes, y como ya vio son variadas, pero como los
estudiantes no conocen la planificacion curricular recurren a la estrategia de la
exposicion, que tal vez vienen practicando desde la secundaria. Se observo también,
que son los estudiantes quienes asumen la mayor parte del desarrollo curricular;
entonces deberian conocer las estrategias a utilizarse o tener un curso de manejo de

estrategias exclusivamente.

™ Clases del quinto semestre, area Lenguaje 28 -10-02.
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4.2.6.2 Estrategias metodolégicas que utilizan los docentes

De manera general, el uso de estrategias metodol6gicas por parte de los docentes se
presenta en tres momentos, durante la exposicion, después de la exposicion y para
organizar el trabajo de aula. En la mayoria de los casos, la estrategias que mas
utilizan los docentes es la complementacion, la ampliacién del tema después de las

exposiciones de los estudiantes.

Cuando intervienen durante la exposicion, los docentes van aclarando junto a la
presentacion del tema que hacen los estudiantes, de esta manera apoyan el desarrollo
del tema. El siguiente ejemplo es una clase del cuarto semestre en el area de LC; el
tema es desarrollado por un grupo de estudiantes, pero el profesor participa

continuamente:

E. M. La evaluacion es compartir tomando en cuenta las competencias que deben
de tener los alumnos en lenguaje y comunicacion. Como sabemos las
competencias de lenguaje y comunicacidn son: la expresion, la comunicacion.

PROF: Abhicito, ¢algo que se evalian a ver? Evaluamos proyectos de aula?

Ahicito, explicaremos bien, estructuraremos bien, toda la leccion. Lo que se evalla

son las competencias (...) Bien, cuando las competencias se desarrollan biencito,

l6gicamente ha de haber un aprendizaje, jadelante! (los estudiantes contindan con

la exposicién)’?
En el desarrollo del tema el profesor ha ido apoyando continuamente, parece que la
clase es dinamica; por otra parte, los estudiantes saben que frente a alguna dificultad
recibiran el apoyo o la aclaracion del docente. Este tipo de estrategia de apoyo
continuo no permite desarrollarse bien al estudiante, porque continuamente es
interrumpido por el docente. Es posible que por la seguridad de contar con el apoyo
del profesor, los estudiantes no se preparan bien. Pero podria ocurrir que asi se
motive a los estudiantes y estos se preparen bien para no darle mucha oportunidad de

corregir al docente. Es un proceso subjetivo que valdria la pena estudiar.

En las estrategias utilizadas después de la exposicion, algunas veces los docentes
combinan un comentario tedrico del tema tratado y sus experiencias como maestros
de aula. El siguiente extracto es una clase de lenguaje y comunicacién, en la que se

discutio el tema de la ensefianza de la lectura y escritura.

E.1 En el campo, los padres de familia no les ayudan a los nifios cuando estan
aprendiendo a leer y a escribir. Ellos se van a las faenas, y el nifio se queda todo

"2 Clases del cuarto semestre, area de Lenguaje. 30-11-02.
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el dia en la escuela, pero hay que demostrarle que su hijo sabe leer. Pero a veces
solo el maestro no puede lograrlo solo a que el nifio aprenda.

PROF: Yo les digo una anécdota que tuve cuando recién estuve ensefiando a los
nifios. el padre de familia dice en quechua ¢no? “Profesorniy kay waway mana
gillgay yachanchu kunankama, phichga watatafia escuelapi kachkan, (cinco afios
esta en la escuela hasta ahora no puede escribir), profesorniy te voy a regalar un
cordero si me lo ensefas, por lo menos su nombre, por lo menos su nombre” me
ha dicho. Entonces, en mi condiciéon de docente, cdmo es posible que un docente
gue trabaj6 afios anteriores no ha podido, no ha logrado que ese nifio pueda leer.
Esas temporadas, les estoy hablando de la década del 75 por ahi, he tenido que
agarrar con preferencia, no por el cordero, sino que para mi era un reto. Pasado el
aflo no escribia su nombre nomas, sino que escribia frases y oraciones, porque
los métodos eran diferentes. El caballero vino feliz, no con un cordero sino con dos
corderos, jprofesor servite! su cuerito nomas devolvémelo (risa). Es un reto,
jovenes y sefioritas, eso de leer y escribir”
Durante la narraciébn de la anécdota, los estudiantes estuvieron escuchando
atentamente y ademas riendo continuamente. En esta estrategia, en que el docente
combina su practica de aula y el tema desarrollado, los estudiantes pueden encontrar
explicaciones a algunas dudas que tienen sobre cédmo enfrentar los problemas

educativos.

Durante la exposicion que realizan los estudiantes, los docentes, utilizan también
estrategias de apoyo, haciendo un redondeo, atando puntos de lo que ya se dijo
durante las exposiciones. El siguiente ejemplo es una clase del area de Lenguaje; el
desarrollo del tema esta a cargo de un grupo de estudiantes, pero se observa también

la participacion del docente:

E. Como nos iba diciendo el profesor, o sea (silencio) este es hiato acentual, aqui
dice que puede entrar una vocal abierta y otra cerrada. Ejemplo: (habia) ya se
divide en tres, ha-bi-a.

P. Ya, esta parte, ya saben lo que es el hiato, ahora el hiato esta dividido en dos
grupos uno que es el hiato acentual. Acentual dice, evidentemente cuando lleva
acento en la cerrada’”.
Este tipo de intervencién parece ser redundante, el estudiante expositor ya se refiri6 al
tema durante la exposicion; no hay complementacién de parte del docente, sino
repeticion de las mismas ideas ya manifestadas, quiza con voz mas alta y mas

seguridad simplemente.

Las actividades que utiliza el docente para organizar el aula se realizan antes de iniciar

la exposicion o el desarrollo del tema. En algunas clases los docentes recuerdan a los

"3 Clases del cuarto semestre, area Lenguaje. 30-11-02.
" Clases del segundo semestre, area de Lenguaje. 04-11-02.
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estudiantes algunas actividades que aun se deben cumplir en el semestre. En el
siguiente ejemplo el docente hace ajustes sobre algunas actividades que aun falta

desarrollar:

PROF: cada uno va a defender su proyecto, cada grupo va a hacer dos proyectos,
dos cosas, nada mas. Eso abarca cuatro clases (...) amen el 10 de diciembre.
Compafieros, ustedes van a defender sus proyectos aqui ¢ya? Incluido con su
lengua originaria, dramatizaciones asi vamos a hacer, ese dia terminamos con un
apthapi, traemos papas, chufios, ya, eso se van a estar organizando.”

Mas que una estrategia parece mas un encargo o un recordatorio de las actividades
que aun les falta ejecutar, pero para realizar esas actividades, el profesor plantea una
serie de estrategias que complementaran el aprendizaje del area, como la defensa de
un proyecto, compartir un apthapi y las dramatizaciones, que no tuvimos la

oportunidad de observar.

Otra estrategia que los docentes plantean es el debate, que se ha observado mas en
el area de Didactica (primer semestre), donde los temas de la EIB han abierto mayor

controversia:

(Adln falta tiempo para concluir la clase. El profesor propone un debate sobre el
tema y propone algunos puntos especificos para el caso. Los estudiantes tienen
10 minutos para ordenar sus ideas y plantear preguntas a la sala)

E. Bien, ¢puedo hablar?
P. A ver, jhable!

E. 1. Aclarando, esta parte de inglés, mi idea seria que el inglés si bien es
necesario, €s un apoyo. Sabemos bien que las computadoras en su generalidad
estdn en inglés, es apoyo, no me referia a que hay que dominar el inglés
perfectamente. Para mi el inglés personalmente, es un apoyo, un apoyo para
sobrevivir, seguir adelante y para dominar siquiera un poquito.

P. Conocen este problema (escribe en la pizarra ALCA), escuchen con atencion,
aqui la comparfiera va a hablar, saben que significa esto. Area de Libre Comercio
para las Américas, esto es mas grave. Solo los grandes poderios van entrar a
esto, los pequefios no chhagataw, chhagataw, no hay nada, se acabé.

E. 2. M. Profesor, para conseguir un trabajo mismo, se necesita que sean
bilinglies; pero no asi que hablen quechua o aimara siempre ingles, que sepan
hablar ingles. Facil consiguen trabajo, por eso digo yo debemos aprender el inglés.
Por ejemplo, los politicos de alld de Estados Unidos hablan en inglés, nosotros no
entendemos inglés, no sabemos nos estaran diciendo cualquier cosa, entonces
podemos aprender para contestar en el mismo idioma, decirles lo que estamos de
acuerdo y los que no estamos de acuerdo con ellos.

s Clases del segundo semestre, area de didactica. 05-11-02
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E.3.M. Profe, por qué no, yo digo una opinion, ¢por qué el Goni no aprende a
hablar el aimara y el quechua? Si ellos quieren comunicarse y tendrian que
aprender nuestras lenguas, seria mucho mejor. Es una opinion de mi persona.
Pero como nosotros estamos sometidos a aprender el inglés, a la fuerza nosotros
vamos tener que nosotros seguir capacitandonos. Pero si nosotros a todos los
generalizamos que tienen que hablar aimara y quechua, y guarani mas profe, ellos
tendrian que hablar, nos pueden necesitar a nosotros como profesores que les
ensefien. Pero en la realidad no se ve esto, lo bajan nuestros idiomas.

E.4: Bueno, aprendiendo el inglés, me parece que nosotros mismos estamos

apoyando a la globalizacion. Ahora, no, todas las computadores vienen en inglés,

hay computadoras que vienen en espafiol, ahora en La Paz ya hay cajeros

automaticos en idioma originaria, (inaudible). Seria un arma de defensa para

nosotros poder aprender.’
El debate ha sido realmente interesante, los estudiantes que estuvieron sentados
escuchando la exposicion, organizaron sus ideas y se lanzaron a discutir si es
necesario aprender inglés o no. Las opiniones fueron diversas; a pesar de la hora de
conclusion de la clase, algunos estudiantes continuaban auln discutiendo el tema en
pequefios grupos, porque faltd tiempo para la participacién de todos. Esta clase fue un
ejemplo de cdmo el uso de una estrategia diferente a lo habitual, cambia el interés de
los estudiantes. Entonces, es posible que si los docentes desarrollacen la clase con
diferentes estrategias, quiza los estudiantes tendrian méas interés por debatir los

temas.

En el area de Lengua Originaria, por tratarse de un area que esta destinada a la
lectura y produccion de textos en lengua originaria, particularmente en el primer y
segundo mddulos, las estrategias que utilizan tanto el profesor como los estudiantes
son mas practicas de literacidad. En algunas clases parten de un texto escrito por los
mismos estudiantes, y a partir de éste se explica la escritura, a través de la correccion
de errores. A continuacion se describe una clase del primer médulo, con una actividad

de escritura y la correccion de los errores por parejas.

P. kunan rimaykunata qillgasun, fiuga nisag gamkuna gillgankichik, sumagta
uyarinkichik. Pataman churaychik rimaykunata gillgasun nispa, ¢ya? Qallarina
kachun

‘Ahora vamos a escribir oraciones, yo voy a dictar y ustedes van a escribir, van a
escuchar bien. Pongan como titulo: escribimos oraciones ¢ ya? Empezaremos.’

Yana waka mayupi purin.‘Una vaca negra camina en el rio.’

Mama Satuka apita ruwan. ‘La sefiora Saturnina hace api.’

®Clases del primer semestre, area de DSL. 12-11-02
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Allquga pampaman tulluta achun.‘El perro llevé un hueso en la boca al campo.’

Usika chuwapi tatanman lawata garan. ‘Eusebia sirve lawa a su papa en un
plato’

Mama Justina chakinta jampiskan. ‘La sefiora Justina se cura el pie.’

Después de dictar las oraciones, el docente propone la actividad de revisar los errores

entre los mismos estudiantes.

P. Ahora van a sentarse en parejas cara a cara y van a revisar.

(Los estudiantes empiezan a revisar, el profesor va visitando cada uno de los
grupos. Después de concluir, los estudiantes salen a la pizarra a escribir las
oraciones ya corregidas)

P. A ver kunan fiawirisun ‘A ver, ahora leamos’
P. Ya, quiero que se fijen todo lo que hemos revisado (...)""

Durante la clase se ha utilizado diferentes actividades: el dictado, la revisidon por
parejas, la revisién en los grupos, la escritura en la pizarra y la comparacion. Las
clases en el area de Lengua Originaria, primer y segundo modulos, son una especie
de talleres de escritura y lectura de la lengua originaria, en contraste a las
exposiciones de las areas de Didactica y Lenguaje. Cabe sefalar que, el docente de

Lengua Originaria utiliza el castellano para explicar las actividades a realizar.

La variedad de estrategias planteadas por los docentes, a partir del DCB, es rica en
teoria. Pero el desarrollo de clases no tiene relacién con lo propuesto; ya se ha dicho
que la estrategia mas utilizada es la exposicion. Las estrategias planificadas quedan
en la planificacion semestral de los docentes. Buscando los factores que pueden influir
para que ocurra de esta manera, pensamos que una de las causas puede ser el
tiempo, ya que muchas estrategias requieren ser ejecutadas utilizando un tiempo
prolongado, lo que tal vez no permitiria el avance de los temas. También puede
deberse al desconocimiento de las diferentes estrategias planteadas, tanto de los
docentes como de los estudiantes. Por otra parte, es posible que también falte el

manejo dialéctico entre la teoria y la practica, la capacidad de ejecutar lo planificado.

" Clases tercer semestre, area de Lengua Originaria. 24-11-02.
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4.2.7 Materiales

Los estudiantes utilizan tres tipos de materiales. En primer lugar estd el material
tedrico de las diferentes areas, como son fotocopias, separatas, textos con bibliografia
variada. En segundo lugar, se trata de los materiales didacticos que los estudiantes
construyen para ensefiar a los nifios en sus futuras practicas pedagdgicas como
estudiantes y luego como docentes. En tercer lugar estad el uso de los materiales
didacticos de la RE que estan distribuidos en casi todas las escuelas del pais. Muchos
de estos materiales, como los modulos, las guias didacticas de lenguaje y de
segundas lenguas, son herramientas que permiten a los maestros de primaria manejar

el nuevo enfoque pedagdgico de la EIB dentro la RE.

En el primer semestre, en el area de Lenguaje se construyen algunos materiales
didacticos y juegos, como son el bingo de sinénimos y antonimos, el dominé de

palabras, ruletas para formar oraciones y otros.

P. Bien, jévenes, hoy queria compartirles los juegos de bingo de sinénimos y
anténimos. Ahora ¢ podemos callarnos? Son juegos, decia, que pueden servir para
primaria y secundaria.

(El profesor muestra una lota de bingo, después de mostrar el juego explica las
reglas del jugo que son las mismas del juego del bingo. Explica también que estos
materiales se pueden construir en lengua originaria. Después de explicar
propone:.

P. Estos han sido los juegos que he querido compartirlos. Ahora pueden trabajar

por grupos, en la proxima quiero que compartan.’®
Segun el DCB, la construccién de materiales no esté prevista en el primer semestre.
Sin embargo, los estudiantes participan en la construccion de estos materiales. En una

conversacion informal el docente de lenguaje y comunicacion comentd que

P. Estos juegos les sirven a los estudiantes como material de apoyo cuando salen
a sus practicas pedagoégicas. A muchos estudiantes que hacen trabajos de
observacion en la escuela, los maestros guias les piden que practiquen los nuevos
enfoques pedagogicos, a pesar de que se trata de un primer semestre. Los
jévenes no saben que hacer; entonces estos juegos les sirve.
La construccién de materiales deberia ir con la didactica, respondiendo a un objetivo,
teniendo como base una teoria epistemoldgica, psicopedagdgica, inclusive cultural.
Ademés los materiales deben ser referidos a un ciclo o nivel especifico. Los

materiales que los estudiantes construyeron, segun la version de los mismos

"8Clases del primer semestre, 4rea Lenguaje. 02-10-02
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estudiantes, no siempre les fueron utiles en todos los ciclos: “Bien esos materiales en
la realidad, yo en mi escuela, lo he aplicado en gran mayoria, y algo mas, en sexto ya
no se les puede dar la ruleta y con palabras faciles, porque ellos ya entienden.
Entonces lo que hay que utilizar es los periddicos, porque en los periédicos salen
crucigramas, entonces he tenido que utilizar mas periédicos y parte de lo que el
profesor nos dijo” (SCP). El estudiante utilizé los materiales elaborados en clases,
incluso podemos decir que esto lo motivoé a utilizar otros materiales y graduar qué

materiales utilizar en diferentes niveles escolares.

Los materiales de la RE se dividen en dos: materiales didacticos que tienen las
escuelas para que los nifios utilicen en procesos de aprendizaje y que los estudiantes,
en su condicién de futuros maestros, tendrdn que conocer para poder dirigir su uso,
como los médulos, la biblioteca de aula, los cassettes para la ensefianza de segunda
lenguas, los librotes, etc. El otro tipo de materiales esté referido a la bibliografia de
apoyo que brinda la RE a los maestros, como es el caso de las guias didacticas de las

distintas areas, las mismas que son motivo de estudio para los estudiantes del INS.

4.2.7.1 Las guias didacticas

Las guias didacticas son un material destinado al maestro para orientar el manejo de
la didactica de una determinada &rea. La guia del &rea de Lenguaje forma parte del
conjunto de materiales que la RE pone a disposicion de los docentes para apoyar el
cambio de su practica de aula ( MECyD 1998: 9).

Una experiencia vivida durante mi trabajo en el INS Caracollo es que el estudio de las
guias didacticas de lenguaje se referian a la interpretacién tedrica y practica. Esta
Ultima consistia generalmente en la simulaciéon con los mismos estudiantes de los
ejemplos que planteaba la guia. Para esto, los estudiantes contaban con el material
necesario, la guia. Muchas veces este trabajo se limité a repetir lo que decia la guia,
con poca creatividad de parte de los estudiantes y mi persona, a pesar de las
exigencias. Algunas veces nos ddbamos cuenta de que los ejemplos planteados en la
guia eran descontextualizados a la realidad en que se deben desenvolver los
estudiantes cuando sean maestros. En esos momentos imaginé que tal vez no era
necesario interpretar las guias rigurosamente, porque parecia que los estudiantes
recibian recetas fijas y esto restaria la capacidad creadora de los futuros docentes y
ademdas poder adecuar los ejemplos de la guia a la realidad en la que se encontrarian.
Entonces pensé que lo importante mas bien seria dar las herramientas necesarias

para la construccion de procesos didacticos.
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Durante la investigacion se pudo constatar que las guias didacticas de Lenguaje se
utilizan en el cuarto y quinto semestre. En el cuarto semestre, existen dos paralelos —
Blanco y Verde-; los estudiantes del paralelo Blanco estan iniciando el estudio de la

guia didactica de lenguaje.

Se observo el primer capitulo (MECyD 1998:21), “Crear las condiciones para tener un

ambiente acogedor y estimulante que favorezca las interacciones”:.

E.1.M. Sumaq p’'unchaw kachun yachachiq, gamkunapagpis yachagag masisniy.
Nugayku rigsichisayku kay yachayta. ‘Que sea un buen dia profesor y también
para ustedes compafieros de estudio. Nosotros les vamos a hacer conocer este
tema’ Condiciones para tener un ambiente acogedor, fiuga gallarisaqg; ‘yo voy a
empezar’ como se entiende, como se le entiende eh, hemos hablado mucho de
esto ya. Los nifios se sienten mucho mejor cuando tienen un lugar un ambiente
escolar que les guste, que les invite a participar mas ¢no cierto? La escuela o la
RE propone que el nifio en la escuela, el docente cree un ambiente estimulante de
aprendizaje junto con los nifios, los nifios proponen con el trabajo del docente
esos ambientes ellos, como ellos lo crean, proponen la biblioteca de aula, esos
rincones que ellos juntos han preparado, porque ellos han preparado, les ayuda a
crear mas, porque los nifios participan les ayuda a crear mas, a asumir mas,
desarrolla el nifio, muchas actividades que desarrolla como crear esas situaciones
¢ o cierto? Estas situaciones les puede crear espontaneamente, sin estructurar le
podemos hacer una charla en la escuela, en el jardin, en el campo, puede ser
dentro y fuera del aula para poder hacer esto, crear esta confianza con los nifios
hacia nosotros, hacia la escuela”

Los estudiantes del cuarto semestre paralelo Verde también estudian la guia didactica,
pero ellos ya se encuentran en el dltimo capitulo. El tema a considerar es “La

evaluacion dentro del lenguaje” (MECyD 1998:116-121). El tema es desarrollado de la

siguiente manera:

E.;Cdomo se entiende la evaluacién en lenguaje? Se entiende como una reflexion
para el alumno, como también para el docente. Estos se hacen juntos en el
aprendizaje donde siempre para prepararse a cada alumno que tiene que evaluar
el docente, donde se puede ver mas que todo en la evaluacién mas que todo el
producto que habia tenido cada alumno de la ensefianza mediante las clases que
ha tenido dentro. O sea, mas o0 menos reflexiona cada alumno sobre lo que ha
aprendido, tanto el docente como el alumno reflexionan, es decir ambos, en
cuanto, cuél es el nivel de su aprendizaje que tiene como alumno y también como
docente ya en cuanto a ensefianza.

En las dos exposiciones se observéd que sélo los estudiantes expositores cuentan con
las guias didacticas; el resto de los estudiantes de la sala so6lo siguen la exposicion,

sin tener opcidn de observar los variados ejemplos y explicaciones que presenta la

guia. Se puede apreciar que el estudio de las guias es mas teorico que préctico.

" Clases cuarto semestre, area de Lenguaje. 29-10-02.
% Clases cuarto semestre, 4rea de Lenguaje. 30 -11-02.
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Por su parte, los estudiantes del quinto semestre trabajan con la guia didactica
Lenguaje Integral®. Durante nuestra permanencia los estudiantes estudiaban la
unidad 2, “Los nifios producen textos”, especificamente el punto de “La poesia en la
escuela”. Para explicar el tema los expositores escriben la poesia en la pizarra, como

vemos en el siguiente ejemplo.

E. Hoy vamos a continuar con la poesia o la ensefianza de la poesia en la
escuela. Hoy vamos a ver el verso disparatado llamado también Limerick.

Un conejo muy luchador
Que no sabe usar el tenedor
Tomo un curso por correspondencia

Para aprender dicha ciencia

iqué conejo tan luchador! %

Las explicaciones y el mismo poema se encuentran en las paginas 92 y 93 de la guia
didactica de Lenguaje integral. El ejemplo nos ilustra, como en las anteriores
exposiciones como el uso de la guia didactica se limita a la repeticion tedrica y a la

copia de los mismos ejemplos.

Por otra parte, se observa con claridad que los estudiantes del quinto semestre, en el
area de Lenguaje, analizan elementos didacticos, para ensefar la lectura y la escritura
pero sélo en castellano. Esto ocurre a pesar de que, segun la modalidad de lengua ya
explicada en el anterior capitulo, el area de Lenguaje debe ensefiar la didactica del

lenguaje tomando en cuenta las lenguas originarias (aimara y quechua).

La guia didactica lenguaje integral “aspira a ser util para la ensefianza y aprendizaje
de la lectura y escritura en la lengua materna del alumno” (MDH 1995: s/p), asi mismo
plantea: “las actividades que proponen estas estrategias metodoldgicas pueden ser
utilizadas en los diferentes niveles escolares, siempre que el maestro las adapte al
nivel lector de sus alumnos y a sus necesidades e intereses. El debera seleccionar,
adaptar, modificar o enriquecerlas de acuerdo a su capacidad creativa y al
conocimiento que poseen sus alumnos” (ibid: 11). En ese sentido, tal vez los ejemplos

gque se plantean en la guia didactica podrian adecuarse a las lenguas originarias, pero

8 La guia didactica “Lenguaje integral” es un material de la biblioteca de aula y la primera guia didactica
de lenguaje de la RE, engloba teoria y sugerencias didacticas sobre el enfoque comunicativo, propuesta
de la RE.

82 Clases quinto semestre, area Lenguaje 03-10-02
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no se sabe hasta qué punto esto podria favorecer el aprendizaje de la lectura y
escritura en esas lenguas. Para ensefar las lenguas originarias (aimara, quechua,

guarani) seria necesario contar con una guia didactica en esas lenguas.
4.2.7.2 Los modulos

Los médulos de Lenguaje y Comunicacion ayudan a ensefiar la lectura y la escritura a
los nifios. En la ensefianza con maddulos, el maestro de primaria juega un papel
importante, porque las diferentes actividades planteadas requieren de la guia del
profesor. Por ello es necesario que tanto docentes como estudiantes del INS tengan
conocimientos sobre el uso de los médulos; los docentes, para brindar una discusion
sobre el contenido y manejo de los mdédulos, y los estudiantes para familiarizarse y
practicar su uso. En este sentido, el conocimiento y uso de los médulos de aprendizaje
exige cierta atencion dentro de la formacion docente, particularmente del maestro
polivalente. Sin embargo, se observan escenas como la siguiente, en que los
estudiantes solicitaron a un docente de Lenguaje que los oriente sobre el uso de los
mddulos, antes de salir a las practicas pedagdgicas (trabajo de campo). La actividad

se inicia de esta manera:

P. Ya, jsilencio jévenes! Ahora les voy a repartir [los modulos] y ustedes observen.
Todo lo que ven, yo les vay a preguntar qué han visto (...).

(Los estudiantes empiezan a hojear los mddulos y a observarlos. Luego, el
profesor pide que socialicen y describan lo observado en lengua originaria. Lo
paraddjico del caso es que los mddulos estan en quechua y los estudiantes son
aimaras. Pero como sélo se trata de observar, los estudiantes describen en aimara
lo que vieron en los médulos.)

P. Después de hacer un comentario o descripcion, les pedimos [a los nifios] que

transcriban a sus cuadernos,( ...) después de eso hacen conocer cada uno de los

nifios su dibujito y ahf terminaria, y luego hay que guardar los libros®.
En el ejemplo se observa que el profesor parece no estar en condiciones de orientar el
manejo de modulos en formacién docente. Durante el trabajo con modulos propone
cuatro actividades: la observacién, la descripcion, la transcripcion o copiado del
moédulo al cuaderno de los nifios y la exposicion. Esta puede ser una manera de
trabajar los médulos que no descartamos. Pero en ese tipo de actividades, la
ensefianza de la lectura comprensiva y la produccion de textos parece no tener
demasiado espacio. El copiado de textos, que tanto cuestiona la RE, aun tiene

vigencia en formacion docente.

8 Observacion de clases tercer semestre, area Lenguaje 03-10-02
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Desde la puesta en marcha de la RE, el uso de los médulos para la ensefianza de la
lectura comprensiva y produccién de textos, en reemplazo de los silabarios
tradicionales, ha sido motivo de cuestionamiento por parte de los docentes que no
tuvieron la oportunidad de conocer los modulos durante su formacion docente. De la
misma manera, los docentes que trabajan en el INS parecen no tener experiencia, ni
haber recibido capacitacion en el manejo de médulos como para poder orientar al

futuro profesor.

4.2.8 Uso oral y escrito de las lenguas originarias

En este punto se describird el uso oral y escrito de las lenguas originarias durante el
desarrollo curricular de las areas involucradas en la investigacién. Nos interesa
conocer los espacios en los que se utiliza las lenguas originarias, y cémo se utilizan,
porque nos permitird describir cual es el inicio y el requerimiento del uso de las
lenguas originarias. Inicialmente caracterizaremos al tipo de bilingle al que pertenecen

estudiantes y profesores.

4.2.8.1 Bilinguismo: estudiantes y docentes

Un buen porcentaje de estudiantes y docentes del INS proceden de comunidades
originarias andinas; por lo tanto su primera lengua es el aimara o el quechua. Los
estudiantes narran su condicion bilinglie de la siguiente manera: “Mi lengua materna
es quechua y como segunda lengua seria castellano, (...) el castellano he aprendido a
hablar yendo a la escuela. Claro, mis papas también me hablaban, pero mi primera

lengua es el quechua” (SVT). Otro estudiante aimara manifiesta:

Yo me he convertido [en] bilinglie recién a los 15 afios, antes en las escuelitas
seccionales, los docentes nos ensefiaban en nuestro idioma aimara, habian
docentes que eran del mismo lugar y ellos eran profesores interinos, ellos nos
ensefiaban en aimara. Después me he ido a la escuela central, ahi nos han
ensefiado lo que es el castellano. Entonces desde el colegio practicamente he
aprendido el castellano, tal vez para mi ha sido una dificultad muy grande. (SCR)

La mayoria de los docentes entrevistados también tiene como primera lengua al

aimara o al quechua, como en el siguiente caso: “Desde nifio hablo aimara, mis padres

son de lengua originaria, entonces con la escuela viene el castellano, ahora ya me he

apropiado como L2” (CRM).

Todos los docentes y estudiantes entrevistados manifestaron ser bilingles. La mayoria
tiene como lengua materna una lengua originaria y el castellano lo aprendié en la

escuela. Por el modo de adquisicion se trata de un bilingliismo escolar, que se define
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asi por haber adquirido la segunda lengua en la escuela. (Gleich 1987). Lo que falta
saber de estos bilinglies es su grado de competencia en el uso de sus lenguas;
actualmente, los estudiantes estan en proceso de desarrollar las habilidades de leer y

escribir en su L1.

Por otra parte, un grupo reducido de estudiantes tiene como lengua materna el
castellano y como segunda lengua una lengua originaria, como en el siguiente caso:
“Mi primera lengua es el castellano, el aimara he aprendido mas en la comunicacién o
sea cuando estuve mas cerca de mi abuela, o sea esa oportunidad tuve (...) hasta mis

diez afios mas hablaba el castellano” ( SCRA).

Este tipo de bilinglie con lengua originaria como segunda lengua también se presenta
en los docentes: “Mi primera lengua es el castellano, pero aprendi de mi madre
esporadicamente el quechua. O sea los papas en las anteriores décadas no querian
que hablemos la lengua originaria, entonces por ese motivo yo aprendi todo en
castellano, pero esporadicamente la escuchaba hablar a mi madre y aprendi el
quechua, yo hablo quechua y también escribo”. (CMR). Por el modo de adquisicion,
este tipo de bilinglies puede ser considerado como natural (Gleich 1987). Como en el
primer caso, también falta verificar su proficiencia académica en el manejo de las dos

lenguas, en especial de la L2.

Este tipo de bilingles generalmente tiene como procedencia una poblacion con
caracteristicas urbanas, por lo que se presume que la lengua de mas uso ha sido el
castellano. Podemos deducir también que el uso, tanto de las lenguas originarias
como del castellano ha sido condicionado: el castellano, impuesto por la idiosincrasia
de los padres y tal vez las politicas gubernamentales de ese entonces, y la lengua
originaria, condicionada por la necesidad de comunicacion con los componentes de la

familia.

Cuatro de los docentes entrevistados son trilingiies, un docente del area de Lengua
Originaria manifiesta: “Mi primera lengua es aimara, luego aprendi el castellano a los
7, 8 afos en la escuela y tuve la oportunidad de vivir en Cochabamba, especialmente
en Punata, por un lapso de 5 afios mas o0 menos. Entonces eso ha sido la oportunidad
para aprender el quechua” (COH). Otro docente del area de Lenguaje también
manifiesta que “yo soy de contexto aimara, y al ingresar a la ciudad era mi segunda
lengua el castellano y a eso vendria como complemento, el quechua, en realidad soy
trilinglie” (CPC). Otro docente del area de Didactica manifiesta: “yo he estudiado en la

Normal de Chayanta, alla he tenido bonita experiencia. Como yo soy de raiz aimara,
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yo no sabia quechua, entonces he sido obligado a aprender a la fuerza para
comunicarme, sino estaba perdido” (COR). En el primer y segundo semestres, en que
los estudiantes adn no estan divididos por lenguas, estos docentes utilizan las tres
lenguas sin mayores dificultades, su condicién trilinglie es realmente un aporte a la

diversidad linguistica del INS.

Los antecedentes anteriores proporcionan una idea general de la condicién bilingte en
la que se encuentran tanto docentes como estudiantes. Este panorama puede ser uno
de los indicadores que oriente el uso de las lenguas originarias, aimara y quechua,
durante el desarrollo curricular de las diferentes areas y de manera general dentro de
la institucion. Asi mismo, es necesario que se tome en cuenta el manejo de las
lenguas originarias y el castellano en los estudiantes ya que esta situacidon puede

condicionar su formacion profesional en la modalidad bilingue.
4.2.8.2 Uso de la lengua originaria en el &rea de Didéactica

Recalcamos que el area de Didactica, en el caso del INS Caracollo, deberia orientarse
a la ensefianza del castellano como L2. Por el caracter intercultural y bilingtie del INS
sus diferentes actividades, y especificamente las curriculares, estan destinadas a
aplicar la EIB en un modelo de mantenimiento. En este proceso, una particularidad de
la institucion deberia ser la ensefianza de y en las lenguas originarias aimara y
quechua. Pero el uso de las lenguas originarias por algunos docentes solo ha ocurrido

araiz de mi llegada al INS.

P. A ver uyariychik, a ver aski urukipa yachagagkuna. Allin p’unchaw
yachagagkuna, uyariwachik sutiykichikmanta wagyamusaykichik 84

‘P. A ver escuchen, a ver buenas dias estudiantes, (aimara). Buenos dias

estudiantes (quechua), escuchenme, les llamaré por sus nombres’
Siendo quechua, el profesor saluda también en aimara, pero al hacerlo mezcla
algunas palabras quechuas. Es notable el esfuerzo por usar las lenguas originarias el
uso de una lengua tiene que ver también con la conducta social, en nuestro caso el
docente intenta demostrar el conocimiento de las lenguas origianrias y a demas su
predisposicion a su uso. Lo paraddjico del caso es que fue la primera y la Ultima vez
gue el docente usé las lenguas originarias; posteriormente las clases han continuado

en castellano, el uso de la lengua originaria, particularmente en el area de LC poco a

8 Clases del tercer semestre, area de LC. 25-09-02
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poco se fue desvaneciendo. Los saludos se realizaron Unicamente en castellano como

en el siguiente caso:

PROF: Buenos dias jovenes sefioritas, antes de nada quiero darles la bienvenida,
después de sus practicas por el lapso de dos semanas.

En otras clases, los docentes han propuesto que los estudiantes expongan el tema
planificado para la clase en lengua originaria, sin que esto haya estado planificado. En

estas actividades, los estudiantes se han visto sorprendidos por la actitud del docente:

(El profesor propone que inicie la exposicion y que ademas sea en lengua
originaria. Los estudiantes continlan dando los Ultimos toques a sus trabajos;
parecen estar preocupados por la exposicion en lengua originaria, en este caso, el
quechua, porque los materiales fueron preparados en castellano.)®

E. 1 M. Yachachigkuna, yachagagkuna kay qutuykuman tukawayku funciones del
lenguaje, fiuga qallarisaq. Chay funciones del lenguaje fisga clasifikakunku
kimsapi, rimaykunas, parlaykunas eh, parlaykunas, rimaykunas um willaykunas
nisunmancha. Qallarisaq kay parlaykunawan, kaypi nisan, kaypi parlaskan y eh, o
sea que la noche esta lluviosa nispa, kay parlaspa uyarispa runa masiman eh, eh
nata eh, willaskan runa masinman para munga nispa chay sut’i parlaykunataq nin,
sut'ita kaypi willachkan eh, um, ¢profe puedo mezclar? Kay expresivas fiisqaga
sut'inchaskan, willaskan sut’inta, ah, kaypitaq ordenachkan paramuskan niskan,
anchay kimsapi diferenciakun, funciones del lenguaje, chayman continuamunga
kay compaiieroy, yaparinga.®®

E.2. Continuando con el tema, mi compafiera bien ha dicho ¢no? Hay tres formas

de expresarse. Por decir, si le preguntamos a la compafiera, por decir puedo decir,

buenas levanten jovenes? ¢ qué estoy diciendo con eso? ¢Qué estoy diciendo con

levanten jovenes? Estoy informando ¢no ve?, por decir aquellos jovenes hacen

algo malo; ¢ qué estoy diciendo a ver”
La clase anterior corresponde al tercer semestre, en el que los estudiantes se inician
con la lectura y escritura de las lenguas originarias. Es posible que en estas
circunstancias no tengan todavia mayores posibilidades de utilizar un vocabulario
pedagogico de las lenguas originarias. A pesar de esta situacion, y la improvisacién de
exponer en quechua, se puede observar el esfuerzo, la predisposicion y también la

preocupacion de algunos estudiantes por cumplir con el cometido.

8 Cuaderno de Campo 13-11-02

% ESTUD. M. EX: Profesores, comparfieros estudiantes a nuestro grupo nos toca [exponer] las funciones
del lenguaje. Voy a empezar: Las funciones del lenguaje se clasifican el tres: expresivos, activos e
informativos. Voy a empezar con la funcion expresiva. Aqui dice aqui esta expresando que la noche esta
lluviosa. Escuchando esto las personas estan avisando a otras personas que va a llover y esta expresion
esta avisando claro aqui, estd avisando claro ¢Profesor puedo mezclar? Esta aclarando en las
expresivas, esta avisando, claro, y aqui esta ordenando que va a llover. Eso es la diferencia de las tres
funciones, va a continuar mi compafiero, va aumentar.

¥ Clases del tercer semestre, area de LC.13-11-02
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El grupo de expositores estuvo compuesto por sefioritas y jovenes. Durante la
exposicion, las sefioritas expusieron en quechua, en cambio, los jévenes expusieron
en castellano. Aunque los jovenes expositores tienen competencias desarrolladas en
el manejo del quechua, no mostraron predisposicion hacia el uso de esta lengua.
Después de la exposicidn les pregunté a los jovenes por qué no habian expuesto en
quechua; una respuesta fue que no hay términos asi, como para poder exponer, por

eso profesora.

Si las estudiantes se lanzaron a la exposicion en quechua se puede deber a que tal
vez tienen ciertas fortalezas en el uso de su lengua materna. Es posible que las
estudiantes estuvieran en mayor contacto y uso cotidiano en el hogar materno, donde
la lengua de uso ha sido el quechua; por tanto, esta lengua ha tenido mayor fortaleza,
y por ello han adquirido mayores competencias comunicativas en esta lengua. De esta
manera las sefioritas tuvieron mayor confianza y seguridad durante la exposicion, en

comparacion a los jévenes estudiantes.

En muchos hogares de la zona andina correspondientes a escenarios blingues, los
varones, o0 exclusivamente el padre de familia ha tenido la opcién de aprender el
castellano, tal vez por que ha tenido mas oprtunidades de contacto con el castellano, o
quiza por su ser machista y comprender que aprender y hablar castellano es creer
tener un grado mas con relacion a la mujer. Pareceria que esta idea predominé en los
estudiantes varones, que sabiendo quechua no lo utilizaron. También es importante
comprender como el uso de la lengua se relaciona con las creencias que los hablantes

tienen acerca del mundo.

Durante la exposicidon se observa también la alternancia de dos lenguas (quechua y
castellano). Sichra (1999: 24) hace una reflexiébn para una educacion intercultural
bilingle flexible a partir de la alternancia de lenguas, y propone que “partiendo de la
naturalidad que la caracteriza y de lo inevitable de su presencia en ambientes
bilingles, la alternancia de lenguas puede ser objeto de una planificacion deliberada
con el fin de contribuir al desarrollo lingliistico de los alumnos para aminorar las
barreras comunicativas, afectivas y cognitivas que alejan la escuela de la cotidianeidad

indigena y al maestro de sus educandos”.

Lo que se propone es que en la formacién de futuros docentes bilinglies se planifique
el uso de las lenguas en procesos de ensefianza a partir de la alternancia de lenguas,
que ésta no sea un obstaculo para iniciar el aprendizaje y ensefianza de las lenguas

originarias, sino mas bien se pueda considerar como algo natural y quiza de proceso.
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Para Grosjean (1982: 145)% “la alternancia de cddigos es una caracteristica de los
individuos plurilinglies. En ese sentido no se observa la alternancia de codigos y la

mezcla de lenguas como un error en el habla”.

En las clases del area de Didactica, donde deberia ensefarse la didactica del
castellano como L2 el uso de la lengua originaria es frecuente. Se utiliza en diferentes
actividades que combinan el desarrollo pedagdgico. Por ejemplo, en una sesion del

area de Didactica,

El profesor inicia a llamar lista, los estudiantes responden de acuerdo a sus
lenguas originarias. Una estudiante responde en castellano:

E.1 Presente
P. ¢Lengua?
E. 2 jAh! Akankastwa ( la estudiante responde en aimara)

En algunas clases de Didactica, la lengua originaria —aimara, quechua- es también
ejercitada en la parte oral. A pesar de que la mayoria de los estudiantes maneja una

lengua originaria, el profesor propone ejercicios de saludos como en el siguiente caso:

P. Parense y formen dos filas, mirense frente a frente, vamos a ejercitar saludos
en lengua originaria.

(Los estudiantes se miran frente a frente, la primera hilera, junto con el profesor)

P.E.¢ Askiurukipa?, (El profesor pasa a la otra hilera para responder junto con los
estudiantes.)

P.E. Aski urukipai jkamisaraki!, ¢walikisti?
E. Waliki.(De la misma manera ejercitan los saludos en quechua). *°

En las clases de Didactica, también se propone a los estudiantes escribir en lengua
originaria, aun cuando no se han iniciado formalmente en la escritura de ésta. Al iniciar
la clase el profesor propone que los estudiantes realicen una prueba.

P. Pregunta 1. Hagan una reflexion sobre la EIB en la lengua que hablan.

E. jProfe! No sabemos escribir, ;,como vamos a escribir?

8 Grosjean F. (1982), Life with two Languages. An introduction to bilingualism. Cambridge. Citado en
Sichra (1999: 2).

8 Clases del primer semestre, area Didactica. 04-10-02.

% Clases del primer semestre, area de Didactica. 04-10-02.
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P. No importa, yo quiero ver la intencién y particularmente su reflexion, su sentir **

Otra manera de usar las lenguas originarias en las clases es para puntualizar el tema.
En este caso en las aulas del primer y segundo semestres se encuentran alumnos
aimaras y quechuas y el profesor utiliza las dos lenguas. Por ejemplo, en una clase el
docente habla y pregunta en aimara. Pero cuando el grupo de estudiantes quechuas
dice no entender, les habla en quechua. Al grupo aimara les habla en aimara y luego

al quechua en quechua y asi sucesivamente.

En el area de Didactica, el uso de la lengua originaria se presenta en diferentes
actividades que enriquecen y complementan el desarrollo curricular, y ademas es
permanentemente motivado por los docentes del &rea; de ahi que los estudiantes del
primer y segundo semestres entienden que en el area de Didactica se debe hablar las

lenguas originarias se debe aprender a leer y a escribir en las lenguas originarias.

Como ya dijimos en el punto de planificacién, los docentes de las areas de Didactica y
Lengua Originaria forman un solo grupo de trabajo y son denominados el grupo de los
“docentes de EIB".Es posible que este hecho sea también un elemento que influye en
la motivacién del uso de la lengua en el area de Didactica. Por cierto, es una manera
de apoyar el uso de las leguas originarias, tomando en cuenta que su USO en procesos

educativos no es nada facil.

En las planificaciones que realizan los docentes de las areas comprendidos en el
presente estudio, no se observa la definicion del uso de las lenguas; es decir, no
planifican cuando y como usaran las lenguas originarias y el castellano. Durante el
desarrollo curricular se observo el sacrificio y voluntarismo en el uso de las lenguas
originarias s6lo en algunas areas, aunque se supone que todas las &reas deberian

tomar en cuenta el uso de las lenguas originarias.

Sin embargo, pensamos que el uso de las lenguas originarias deberian estar mejor
planificadas, porque cada actividad realizada en la normal es un aprendizaje que sirve
al futuro docente para enfrentar la ensefianza del castellano como L2 de manera

planificada y sistematica.

El uso de las lenguas originarias en el desarrollo de las clases de Didactica y Lenguaje

contintia siendo limitado. Se usa cuando se puede, quiza porque no se encuentra un

% Clases primer semestre, area Didactica. 04-10-02.
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vocabulario pedagogico y cientifico que permita desarrollar los contenidos teméticos.
Al respecto, la mayoria de los estudiantes manifiesta: “Aqui en el INS [se usa la
lengua originaria] normalmente en los saludos, casi en la presentacion del tema nada

mas, pero de ahi mas alla es castellano” (SHE).

Pensamos que en el area de Didactica, durante el desarrollo curricular, se deberia
utilizar unicamente el castellano, en todo caso y exclusivamente durante la ensefianza
de la didactica del castellano como L2. Sin embargo, esta area es la mas
comprometida en la enseflanza de las lenguas originarias y también en la que mas se

usa y exige durante el desarrollo curricular.

4.2.8.3 Confusiones entre el area de Didactica y Lengua Originaria

En el 4rea de DSL, segundo semestre (mddulo dos), una actividad de los estudiantes
es trabajar materiales en lengua originaria. Para esta actividad, el docente plantea
traducir textos del castellano a las lenguas originarias. En esta actividad, antes de
ingresar con los ejercicios, se repasa la pronunciacion y la escritura de las lenguas

originarias.

PROF: En aimara busquen palabras con pha, tha, chh, kh o también que
contengan p’, t, ch’, k', ', a ver formen palabras ¢ya?. Ahora si, fijense estoy
remarcando los sonidos aspirados y glotalizados validos para quechuas y
aimaras™.

Como ya se ha dicho en el capitulo anterior, el INS Caracollo pertenece a la modalidad
de “formacién docente intercultural bilinglie, a partir de una lengua originaria” (MECyD
1999a). Pero el docente plantea la ensefianza del area considerando a las lenguas
originarias como L2, una modalidad de lengua diferente a la establecida por la

institucion. Al respecto, un docente del area de Didactica describe el uso de las lengua

originarias durante la produccién de materiales.

En la produccion de materiales mas nos hemos dedicado al aimara y al quechua
que en castellano, porque en castellano hay una infinidad de materiales
tradicionales, eso mismo se podria adaptar [a L2] yo decia ¢no cierto?, esto
convertir en laminas. Mas nosotros hemos hecho cancioncitas en quechua, en
aimara. Los estudiantes, a las observaciones han llevado. Se les ha sugerido que
de cualquier modo ellos solicitarian dedicarles a los nifios como una especie de
introduccién a las clases, pero hay profesores que han rechazado y profesores
que han aceptado y han pedido las fotocopias que han llevado. (COQ).

%2 Clase del segundo semestre, area: Didactica. 08-07-02.
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Esta claro que en el area de didactica de segundas lenguas se ensefia la escritura de
las lenguas originarias aimara y quechua y a orientar a los estudiantes a ponerlas en
practica con los nifios durante las practicas pedagogicas (trabajo de campo). En todas
estas actividades el area de Didactica esta cumpliendo con los objetivos del area de

Lengua Originaria.

Los estudiantes del primero y segundo semestres piensan que el area de Did4ctica es
la responsable y la encargada de ensefiar las lenguas originarias, porque sélo ahi se
les ha motivado e iniciado en su uso. Incluso muchos estudiantes de los primeros
semestres se quejan en el sentido de que no aprendieron muy bien a leer y escribir las
lenguas originarias, cuando en la realidad no estan iniciando el desarrollo de las

lenguas originarias.

En el tercer semestre, cuando empiezan a desarrollar sistematicamente las lenguas
originarias, los estudiantes confunden las areas de Lengua Originaria y Didactica.
Llaman al &rea de Lengua Originaria “L2"; es normal escuchar decir “nos toca L2"
cuando en la realidad les toca Lengua Originaria, o en algunos casos se escucha
decir, “ahi viene la profesora de L2" y en realidad la que viene es la profesora de
Lengua Originaria. Incluso durante las exposiciones denominan a la lengua originaria
L2, cuando en el contexto al que se refieren la lengua originaria es la L1, como en el

siguiente caso:

E.M. Nosotros mismos aqui nos sentimos mejor, usando la L2 los que sabemos
perfectamente sin tener miedo no ¢ve? Nosotros mismos aqui nos expresamos
mejor aunque a los de la ciudad no les gusta hablar mucho la L2 el aimara o el
quechua porque se sienten algo raro®.
A través de la presente investigacion se detecta que en el area de Didactica el uso de
la lengua originaria es motivado permanentemente. Hasta ahi todo hace pensar que la
ensefianza de las lenguas originarias tiene un avance. Pero segun el DCB, el area de
Didactica no es la responsable de este proceso. Incluso son responsables todas las
otras areas dentro la institucién de llevar adelante sus clases tanto en L1 (quechua y

aimara) y L2 castellano.

El area de Didactica, particularmente en el segundo semestre donde los contenidos
son especificamente de didactica del castellano como L2 deberia emprender su

ensefianza en esa lengua. Para evitar confusiones quiza seria necesario tomar en

9 » (Clases del segundo semestre, area de Didactica. 12-10-02)
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cuenta tres aspectos importantes: primero, que el &rea de Lengua Originaria inicie sus
actividades a partir del primer semestre. Segundo, que el nombre del area de
Didactica sea mas especifico, seria mas comprensible decir “Area de Didactica del
Castellano como L2". Tercero, en el area de Lenguaje es necesario especificar que la
lengua materna, por las caracteristicas del INS, corresponde a las lenguas originarias.
Frente a esta situacion, institucionalmente, falta una politica de planificacién del uso de

las lenguas en procesos de ensefianza y aprendizaje.
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CAPITULO V: Conclusiones

En este capitulo se presenta las conclusiones a las que se llegd a través de la
investigacion, y que responden a los objetivos que la guiaron; la planificacién y el
desarrollo curricular que realizan los docentes en las areas de Didactica, Lengua
Originaria, y Lenguaje; el uso de las lenguas originarias en el area de Didactica y la
relacidbn que existe entre las tres areas que estan destinadas a la ensefianza de las

lenguas.

5.1 La planificacion curricular

Los contenidos propuestos por el DCB deberian pasar por un proceso de concrecion
curricular y construir un plan base institucional que responda a las caracteristicas
regionales de la instituciébn. Este proceso no esta aun en vigencia en el orden
académico de la institucion. Los directivos y los docentes no han logrado concretizar el
curriculo de acuerdo a la visiébn y mision de la institucién. Sin embargo, existe una
preocupacion e interés de las autoridades y el personal docente por lograr el proceso
de adecuacién curricular. Proceso que, por una parte requiere la orientacién de un
experto, y la organizacion de la institucion para lograr el cometido y sobre todo tener
claro el modelo o paradigma educativo, de intenta dar una interpretacion de qué es,

coémo es, y para qué es asi la ensefianza (Roméan 1994)

La planificacion curricular que emprenden los docentes de las areas de Didactica,
Lengua Originaria y Lenguaje se realiza en dos grupos. Los docentes de las areas de
Didéactica y Lengua Originaria forman un grupo; el otro grupo lo forman los docentes
del area de Lenguaje durante la planificacion estos dos grupos; no tienen opcion de
discutir en conjunto la propuesta del DCB o planificar disefios de programas
comunicativos, por ejemplo los programas funcionales y procesuales (Ruiz 2000),
adecuar un curriculo especifico para la ensefianza de lenguas y llegar a acuerdos de
relaciéon o de complementariedad, que cada area puede brindar para el logro de una

formacién docente en EIB.

Los modelos actuales de programacion o planificacibn como los modelos centrados en
el alumno y en la sociedad (Roman 1994) plantean la participacion de los actores de la
educacion en procesos educativos. Pero en el INS, en las actividades de planificacion
s6lo participan los miembros de cada equipo, la participacion de la direccion
académica es mas de organizacion. La investigacion detecté que los estudiantes no

son convocados a participar en las planificaciones curriculares, aunque algunos
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estudiantes tienen propuestas que merecen ser integradas en la planificacion

curricular que realizan los docentes y que beneficiarian a la comunidad estudiantil.

En el capitulo anterior se ha explicado las razones por las que no participan los
diferentes actores de la educacion. Es importante reflexionar como seria la
participacién de los estudiantes, en qué condiciones, qué atribuciones tendrian y cual
es el rol que deberian desempefiar. En ese sentido quiza seria preciso elaborar un
manual de funciones inicialmente sobre la participacién de los estudiantes, y asi

incrementar la participacion de los otros actores sociales relacionados a la educacion.

El INS Caracollo tiene instituido tres momentos de planificacién: 1.La planificacion
semestral, que realizan los equipos de docentes antes de iniciar el semestre donde se
planifican las actividades curriculares del semestre. 2. La planificacion semanal, que
se lleva adelante los dias miércoles, participan los directivos, docentes y los
estudiantes, donde no siempre se discuten temas de planificacion, sino también temas
institucionales. 3. La planificacion por areas, donde se discuten diferentes temas de

interés de cada una de las areas.

En la planificacion curricular alin no se toma en cuenta las diferentes actividades
denominadas extra curriculares, como los viajes de estudio, investigaciones, feriados
nacionales, festividades, regionales, etc., que influyen en la ausencia de asistencia
normal de los estudiantes. Pero nos detenemos a reflexionar cudn compleja resultaria
el procedimiento, por la diversidad y necesidad de cada estudiante. Este y los puntos
anteriores merecen plantear otras investigaciones que ayudaria a encaminar el tema

de la planificacion curricular en el INS Caracollo.

5.2 Los contenidos en la planificacién curricular

El trabajo separado de los docentes de las tres areas estudiadas induce a que muchos
de los contenidos de éstas se desarrollen en clases sin ser discutidas. Hay contenidos
que necesitan ser reubicados de un area a otra. Otros contenidos requieren ser
reubicados en la misma &rea, bajo un criterio més légico. Otros contenidos se repiten
en diferentes areas y en diferentes semestres. Al respecto, los docentes parecen no

discutir cudndo, en qué medida o para qué se puede repetir un tema.

Los contenidos antes de desarrollarlos. no se verifican, ni se discute en qué consisten,
De ahi que muchos de los contenidos fueron confusos en su desarrollo. Por ejemplo,

en una clase de Didactica, se observo el desarrollo de un tema de investigacién como
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la entrevista, la encuesta, etc., cuando el tema planificado fue: “instrumentos de
evaluacion: entrevistas conversaciones informales, produccion de textos” (MECyD
1999a: 117). Segun DCB, el contenido consistia en como poder obtener o conocer los
grados de bilingliismo de los nifios; para esta actividad, el DCB cita la entrevista como
un instrumento que permite dentificar los grados de bilingliismo de los nifios, pero no
como instrumento general de investigacion, sino como un procedimiento para
comprender el nivel linguistico de la L2 de los nifios. La discusion o verificar en qué
consiste un contenido requiere de un trabajo en equipo de los responsables de las

areas de lenguas.

El DCB no explica ni da pautas sobre cémo se debe tratar, 0 en qué consiste cada uno
de los contenidos, Unicamente da un listado de temas, en algunos caso hasta
subtemas (ver anexo N° 10). Consideramos que no son pautas suficientes para poder
comprender en qué consiste realmente un contenido. Antes de implementar el DCB, el
Ministerio dio las capacitaciones respectivas, que sirvié en el momento y solo para los
docentes capacitados. Previendo que no siempre permanecen todos los directivos y
docentes capacitados, 0 que no todos se capacitan, quiza debia ofrecer algunas

recomendaciones exclusivas para el tratamiento de los contenidos.

Los contenidos a ser desarrollados en las tres areas requieren tomar decisiones en
dos sentidos: 1. En la ubicacién de los médulos (semestre); 2. En la conformacién de
contenidos. En la ubicacién de los médulos, segun los resultados el médulo dos del
area de Didactica no deberia ser abordado en el segundo semestre, porque los
estudiantes al momento de iniciar con el estudio de la didactica de L2 no se han
preparado aln para desenvolverse en el manejo didactico, ni han abordado la
didactica de la L1, por esto es necesario reubicarlo en otro semestre superior. Esto
permitiria que los estudiantes se apropien con mayor criterio en el manejo didactico de

las lenguas

La investigacion también ha descubierto que los docentes e incluso las autoridades
saben que no es bueno abordar la didactica de L2 en el segundo semestre, porque
parece desatinado, aprender primero la didactica de una L2 y luego la didactica de L1.
En ese sentido, falta tomar decisiones para ubicar el médulo en un semestre superior,

donde realmente el area de Didactica cumpla con sus propdsitos.

El area de Lengua Originaria requiere también reubicar el desarrollo de sus modulos a
partir del primer semestre. A la fecha, el area de Lengua originaria inicia su desarrollo

en el tercer semestre. De acuerdo a los resultados de la investigacion, los estudiantes
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necesitan leer y escribir las lenguas originarias a partir del primer semestre. El hecho
de que los estudiantes no inician con el estudio de la lengua originaria a partir del
primer semestre, hace que los estudiantes aprendan a escribir en otras circunstancias,

y apropiarse de una escritura diferente a la normalizada.

En cuanto a la conformacion de contenidos, en el area de Didactica los contenidos
estan distribuidos so6lo en dos moédulos a desarrollarse en dos semestres. Los dos
modulos del area no guardan mucha relacién.entre si. El primer mdédulo trata sobre las
teorias de EIB enfocadas desde un punto de vista social, politico y educativo. El
segundo médulo plantea contenidos que desarrollan exclusivamente la ensefianza de
la didactica de segundas lenguas. Incluyendo las teorias sobre la adquisicién de
segundas lenguas y el estudio de Guias Didacticas de segundas lenguas y produccion
de amteriales (ver anexo N° 10). Por la cantidad excesiva y la profundidad de los

contenidos, parecen imposibles de ser logrados s6lo en un semestre.

Por otra parte el titulo del area “Didactica de Segundas Lenguas” no tiene relacion
especificamente con los contenidos del primer médulo, que trata temas de EIB, se
aprecia un corte entre los dos médulos del area, entonces los dos médulos.podrian
abordar temas relacionados a la ensefianza de segundas lenguas. Por ejemplo, en el
primer médulo podrian desarrollarse teorias sobre la ensefianza de segundas lenguas,
y el segundo semestre didactica de segundas lenguas y produccion de materiales. Asi
los docentes tendrian mas opciones de ensefiar la didactica de segundas lenguas con
participacién plena, los estudiantes mas opciones de comprender y manejar la

ensefianza de una L2.

El area de Lenguaje requiere también revisar la ubicacion de sus contenidos y evitar la
repeticion particularmente en cuanto a la escritura (produccion de textos). Sin
embargo, la ensefianza y aprendizaje de la escritura parece necesaria en todo
momento de la formacidn docente. Quiza los docentes podrian discutir este punto, y el
tema de la escritura se considere como un elemento comun a ser trabajado por las

tres areas relacionadas con las lenguas.

5.3. Desarrollo curricular

En las areas de Didactica y Lenguaje, los diferentes contenidos son expuestos por los
estudiantes, las que no brindan mayor espacio de discusion y profundidad del tema,
porgue en la mayoria de los casos, éstas se tornan en la repeticion y lectura de textos

o fotocopias. En esa realidad, los estudiantes parecen no sacar provecho sobre el
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contenido del tema, las oportunidades de ampliar y deliberar los temas expuestos son

pocas.

Las estrategias metodoldgicas utilizadas durante el desarrollo curricular en su mayoria
corresponden a la exposicion de los estudiantes. Raras veces los docentes
manifientan formas diferentes de manejo metodol6égico. En cuanto al manejo de
estrategias metodolégicas no se define con claridad si las estrategias con las que se
forma el futuro maestro son validas para ser manejadas durante la practica
pedagdgica con nifios. Algunos estudiantes manifiestan que durante las practicas
pedagodgicas, los maestros guias les proponen practicar metodologias aprendidas en
el INS. La ocasion es valida para definir el tratamiento del manejo de estrategias

metodoldgicas durante la formacién docente.

En el area de Didactica, segundo mdédulo, las estrategias didacticas que se imparten a
los estudiantes estan direccionados s6lo a la ensefianza oral de la segunda lengua,
aun no se discute ni imparte los procesos de la lectura y la escritura de las segundas

lenguas particularmente del castellano como L2.

En el area de Lengua Originaria, el desarrollo curricular de los contenidos es mas
practico que tedrico. Las clases brindan mas actividades de lectura y escritura de las
lenguas originarias. El papel del docente ha sido més de apoyar, corregir y explicar la
escritura normalizada de las lenguas originarias a partir de la produccion de textos que

realizan los estudiantes.

Segun la investigacién, el desarrollo de los contenidos en el area de Lenguaje, esta
centrado en la ensefianza de castellano. La investigacion descubrié que el uso de la
lengua, en el area de Lenguaje, no esta bien definido. Por ejemplo, uno de los
propésitos del area es “Comprender y producir textos orales y escritos en su lengua
materna con propdsitos comunicativos de aprendizaje y de disfrute en diversas
situaciones” (MECyD 1999:93). Si la lengua materna de los estudiantes es una lengua
originaria, y ademas ellos se estan formando para trabajar con nifios bilinglies donde
la lengua materna es el quechua y el aymara, los estudiantes deben producir textos en
su lengua materna en el area de Lenguaje. Pero el desarrollo de los diferentes
contenidos, la ensefianza y el aprendizaje de la didactica de la lengua materna son en
castellano y para ensefiar en castellano. En ese sentido, el uso de la lengua en el &rea
de Lenguaje no es claro. El hecho de no tomar decisiones al respecto puede influir en

la formacién docente bilingtie.

137



La ensefianza de la didactica en las areas de Lengua Originaria y Lenguaje se
encuentra también confundida. Segun el DCB, el area de Lenguaje debe ensefiar la
didactica de la lengua materna. EI mismo DCB plantea que el area de Lengua
Originaria no debe ensefiar la didactica de las lenguas originarias. Sin embargo, se
debe producir materiales didacticos. Esta situacion es una contradiccion ya que la
construccion de materiales requiere de una base didactica. Por las exigencias del
caso, los docentes del area de Lengua Originaria enseflan metodologias de lenguas

originarias, aunque con mas inclinacion hacia los métodos tradicionales.

Existe una duda en los docentes del area de Lengua Originaria, con respecto al
manejo del enfoque comunicativo en la ensefianza de las lenguas originarias en la
escuela. En ese sentido, los estudiantes se nutren con el aprendizaje de otros

métodos que apoyarian el aprendizaje en la escritura de las lenguas originarias.

Segun el DCB vy la planificacion de los docentes, la ensefianza y el aprendizaje de la
lectura y produccion de textos deben ser encaminados en el marco del enfoque
comunicativo. Pero en el segundo y el tercer semestre se observa la ensefianza de la
gramatica del castellano con metodologias tradicionales. En ese sentido, falta que los
docentes coordinen el uso de las metodologias en los diferentes semestres. Por otra

parte, también falta el apoyo a los docentes en el manejo del enfoque comunicativo.

La biblioteca del INS cuenta con algunos materiales de la RE (guias, modulos y otros),
lo que hace falta es que los estudiantes cuenten con estos materiales. Tener los
materiales que proporciona la RE resulta un gasto econdémico para los estudiantes.
Por otra parte, hay una preocupacion permanente de los docentes por que los
estudiantes conozcan estos materiales. Muchas clases observadas han tenido relacion
con el estudio de las guias didacticas, pero los estudiantes no contaban con estos
materiales. Seria necesario que tanto el Ministerio a través de los responsables de

formacion docente, como el INS, se preocupen por esta situacion.

Una oportunidad para conocer y saber manejar los materiales de la RE, para el futuro
docente, deberia ser durante su formacion, particularmente durante el trabajo de
campo que realizan en las diferentes escuelas, donde existen diferentes materiales de
la RE, que en algunos casos, y por diferentes razones estan guardados sin que nadie
los utilice. Quiza seria necesario planificar un trabajo de campo semestral para que los
estudiantes se ocupen de la revision de estos materiales, de manera que pueden
conocer y también saber utilizar todos los materiales de la RE y cuando ya sean

docentes, los estudiantes puedan manejarlos sin ninguna dificultad.
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5.4 Uso de la lengua originarias

Ya se ha explicado que Caracollo es un INS bilingte, los estudiantes se forman en esa
modalidad, con el manejo didactico de las lenguas originarias como primera lengua y
del castellano como segunda lengua. Esto implica que las lenguas deberian ser
utilizadas, en el proceso de formacion docente, en todas las areas. En el area de
Didactica, el uso de las lenguas originarias es motivado, tanto en la lectura, escritura y
el manejo oral, introduciendo su uso en los saludos, en la presentacién del tema a

tratar y alguna vez en la discusién de contenidos.

Segun la estructura del DCB, el area de didactica de segundas lenguas no deberia
preocuparse por la ensefianza de la lectura y escritura de las lenguas originarias
aimara y quechua, porque existe un area especifica que esta destinada a este
proceso. Al contrario, el area de Didactica deberia impulsar el uso del castellano. Esto
es una idea que emerge en el proceso del presente trabajo de investigacion, basada
en el concepto de EIB que propugna que la ensefianza de los nifios bilingles debe
partir de su L1 para luego aprender el castellano como L2, y evitar barreras linguisticas

en la interaccion con los hablantes monolinglies castellanos.

Para la ensefianza de las lenguas en el INS, se requiere que las areas de Didactica,
Lengua Originaria y Lenguaje necesitan relacionarse y complementarse con mayor
fuerza bajo un criterio pedagogico, tal que cada area tenga posibilidades de
desarrollarse adecuada y productivamente. En ese sentido, los resultados de la

investigacion arriban a que cada una de las areas requiere hacer ajustes necesarios.

Para un buen desarrollo y uso de las lenguas originarias, las areas de Didactica,
Lengua Originaria y Lenguaje requieren modificar dos aspectos importantes. Primero,
el &rea de Did4ctica no debe preocuparse por la ensefianza de la lectura y escritura de
las lenguas originarias. Segundo, el area de Lengua Originaria debe desarrollar la
ensefianza de la lectura y escritura de lenguas originarias a partir del primer semestre.
El area de Lenguaje debe desarrollar sus contenidos y la didactica de lengua materna.
Estos requerimientos pueden ayudar a lograr un buen tratamiento de las lenguas en la

modalidad bilinglie dentro la institucion.

Para evitar complicaciones en el uso de las lenguas quiz4 seria necesario una nueva
reestructuracion del DCB que puede ser de la siguiente manera: 1. Area de lengua
originaria, con la ensefianza exclusiva de las lenguas originarias en todos los niveles

exigidos en el DCB. 2. Area de lengua castellana, desarrollaria los diferentes
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contenidos del area en castellano. 3. Area de didactica de L1 y L2. El éarea
desarrollaria sisteméaticamente las didacticas de ambas lenguas. De cualquier manera,
esta es una sugerencia que necesita ser analizada y debatida con profundidad,
teniendo como norte la educacion intercultural bilingie de mantenimiento a partir de la

formacion docente.

De manera general, el INS Caracollo esta implementando el tratamiento de las
lenguas en la modalidad bilingiie, a pesar de ser un desafio para los docentes y los
estudiantes y un logro en el avance de la RE. Vale ponderar el trabajo de los docentes
que emprenden la enseflanza de las lenguas. En el area de Didactica, los docentes,
sin tener ninguna experiencia en el aprendizaje de una L2 ni haber sido formados en
esta especialidad, llevan adelante esta nueva forma de ensefiar. El area de Lengua
Originaria, por los permanentes rechazos de parte de algunos estudiantes, es la mas
dificil de ser afrontada. A pesar de esta situacion, los docentes del area de Lengua
Originaria luchan permanentemente para que las lenguas originarias tengan un sitial al
igual que el castellano. Sin embargo, a partir del DCB falta hacer algunos ajustes,
tanto en la planificacion como en el desarrollo curricular. De ahi que la tesis sugiere

nuevas investigaciones en el tratamiento de la lenguas en el INS EIB de Caracollo.

En la presente investigacion, el DCB no fue tema de estudio. Sin embargo, por ser un
documento central y base para la formacién docente en EIB, tuvo mucha relacién con
la investigacion. EI DCB propone contenidos “minimos” que tienen que ser

incorporados necesariamente en la agenda de cada una de las areas.

La presente investigacion plantea una propuesta, como un aporte, pensado en la
mayor dificultad detectada. Nos referimos a la planificacion curricular integrada que

deben realizar los docentes de las areas destinadas a la ensefianza de lenguas.
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CAPITULO VI: Propuesta

En el presente capitulo se plantea una propuesta, que intenta superar una de las
dificultades que tiene el tratamiento de las lenguas en el INS Caracollo. Nos referimos
especificamente a la planificacion curricular que realizan los docentes de las areas de
Lenguaje, Didactica y Lengua Originaria. Comprendemos que muchas de las
actividades del proceso ensefianza aprendizaje, “bien o mal” ejecutadas, dependen de
una planificacién. La planificacién para la ensefianza de lengua no es sélo un
ordenamiento de contenidos o temas, sino que pueden tomarse en cuenta otros
elementos, como ubicarse en un programa curricular institucional y para la ensefianza
de lenguas, tener claras las teorias del lenguaje a ser impartidas, consensuar la
relacion y el apoyo interdisciplinario entre las éareas y concertar actividades
curriculares. Precisamente, los puntos planteados anteriormente son parte de la

propuesta que a continuacion se plantea.
6.1 Titulo de la propuesta

Planificacién curricular con los docentes de las areas de Lenguaje, Didactica y Lengua

Originaria.
6.2 Justificacion

Una de las conclusiones a las que arribé la investigacion fue que los docentes de las
areas de Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje no conciertan criterios de relacion
durante la ensefianza de las lenguas dentro del INS al realizar la planificacion
curricular. Esta puede ser una de las razones por la que se presentan algunas
incoherencias durante el desarrollo curricular, como la repeticion de contenidos, la falta
de relacién entre lo planificado y el desarrollo curricular y la falta de ubicacion

adecuada de algunos contenidos.

A nuestro parecer, para superar estas incoherencias se requiere de una planificacion
concertada entre los docentes de las distintas areas que estan involucradas en la
ensefianza de las lenguas. En este sentido, pensamos que es preciso plantear una
propuesta que pueda ayudar a planificar dentro un criterio integrado entre las distintas

areas que ensefan lenguas.

En el capitulo 1V, explicamos que algunos docentes han recibido una capacitacion
especifica en su area respectiva, sin coordinar entre las diferentes areas. Es decir que

cada é&rea ha discutido lo propio, aun cuando el disefio propone un curriculo integrador
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y holistico. En esa realidad, el trabajo que emprenden los docentes responde también
a la manera en que les han capacitado. Entonces, vale la pena discutir y revisar el

tema de la planificacion curricular, que por cierto es el inicio de toda tarea pedagdgica.

Segun mi experiencia, durante las capacitaciones se discutia la organizacion de los
contenidos, el uso de estrategias de acuerdo a corrientes actuales, como el
constructivismo y la base tedrica y bibliogréfica de las distintas 4reas aunque no con
profundidad, quiza se suponia que esto era mas trabajo de nosotros, los docentes. Lo
que no se explicaba es que “el enfoque del curriculo permite entender el alcance de
las relaciones entre los fundamentos tedricos que subyacen a una percepcion
particular sobre la naturaleza de la lengua y su aprendizaje, las decisiones
relacionadas con la planificacién de la ensefianza y la aplicacion de estas decisiones
en la clase” (Garcia 1995:9). Es decir, no se discutia como desarrollar los contenidos a
partir de la planificacion, plasmar la teoria en la practica, o comprender como el

curriculo cumple su funcion en procesos de ensefianza y aprendizaje.

En un proceso pedagdgico “el curriculo constituye un nexo de unién entre los
principios que inspiran un proyecto educativo y la aplicacion practica de estos
principios a lo largo de un proceso de toma de decisiones orientado hacia la resoluciéon
de problemas y abierto a modificaciones derivadas de la practica docente” (ibid).
Habitualmente, los docentes de las areas comprendidas en la investigacion estan
concentrados en el avance de los contenidos, el entrenamiento de los estudiantes en
las exposiciones. Es decir, durante los procesos de ensefianza aprendizaje no parece

tomarse en cuenta la planificacion.

La planificacion de las lenguas en instituciones como el INS Caracollo, que asumen la
responsabilidad de formar docentes en EIB, podria tomar mayor importancia y
significacion en el avance de los contenidos, y con mayor razén el tratamiento
metodoldgico de las lenguas. En ese sentido hay estudios en el campo de la linguistica
aplicada, particularmente en la ensefianza de las segundas lenguas, que proponen
ensefar las dos lenguas sistematicamente, partiendo de una planificaciéon curricular.
Refiriéendose a la enseflanza de la lengua extranjera, Garcia (1995:9) afirma que
“Hasta los afios 80 no comienzan a aplicarse los presupuestos del enfoque curricular a
la ensefianza de las lenguas extranjeras, por cuanto este tipo de ensefianza habia
permanecido tradicionalmente sometido al paradigma linglistico y ajeno a los
principios de la teoria de la educaciéon.” Entonces no es suficiente tratar las lenguas a
partir de teorias y metodologias, sino que es preciso también planificarlas de acuerdo

a un modelo especifico.
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6.3 Destinatarios

La propuesta esta destinada, en primer lugar, a la direccion académica por ser el ente
que guia y orienta el trabajo académico y ser responsable de la planificacién y el
desarrollo curricular de las diferentes areas de la institucion. En segundo lugar, son
destinatarios también los docentes de las areas de Didactica, Lengua Originaria y
Lenguaje porque consideramos “que cualquier plan pedagdgico, sea cual sea su
naturaleza, se constituye fundamentalmente en la practica de las aulas y son los
profesores quienes, en el esfuerzo de dia a dia tienen la dltima palabra en la
ensefianza” (Garcial995:12). En tercer lugar, consideramos importante y necesaria la
participacion de los estudiantes. Es importante, porque se requiere que los estudiantes
se incorporen al proceso de planificacién; y es necesaria para una continua
negociacion y consulta de las necesidades y las expectativas que surjan a partir de

sus aprendizajes.

6.4 Objetivos

Objetivo general

Elaborar una planificacion curricular con la participacion coordinada de la direccion

académica, los docentes de las areas de Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje.

Objetivos especificos

1. Construir un diagnoéstico de la planificacion realizada hasta el momento, con los

docentes de Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje.

2. Definir y discriminar diferentes conceptos de curriculo y bases tedricas relacionadas

con la naturaleza de las lenguas y su ensefianza.

3. Concertar con los docentes de Didactica de Segundas Lenguas, Aprendizaje y
Desarrollo de una Lengua Originaria y Lenguaje y Comunicacion objetivos, contenidos

y metodologias por areas.

6.5 Actividades

Se propone realizar las siguientes actividades de manera que respondan a los

objetivos especificos planteados:
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Actividades para el primer objetivo

1.1 Organizar el equipo y el plan de trabajo con la participacién de la direccion
académica, los coordinadores de é&rea, los docentes y los estudiantes

(representantes).

1.2 Discutir con el equipo de trabajo los resultados de la investigacion y plantear esta

propuesta como una alternativa frente a los hallazgos de la investigacion.

1.3 Elaborar con el equipo un documento de diagnéstico de la realidad de la
ensefianza de las lenguas en la institucion, involucrando a los docentes e incluyendo

los resultados de la investigacion.
Actividades para el segundo objetivo

2.1. Discutir con el equipo las diferentes concepciones de curriculo. El INS Caracollo
es una instituciéon superior de formacién docente, y por la modalidad bilinglie a la que
pertenece, seria conveniente revisar diferentes teorias curriculares, como las de
Gimeno (1995) quien propone que el curriculo es un marco en el que hay que resolver
los problemas de procesos de aprendizaje; Stenhouse (1991) y el curriculo por
procesos a través de una investigacion permanente; Coll (1997), que plantea un
curriculo de participacion y consensuacion entre los actores de la educacion; el
curriculo que propone la RE en Bolivia como una propuesta interactiva de los actores
del hecho educativo; y el curriculo que plantean o manejan los docentes. En esa
misma linea, es necesario revisar los programas curriculares para la ensefianza de
lenguas dentro el enfoque comunicativo y en la ensefianza de segundas lenguas. Una
vez que se discutan las diferentes teorias sobre curriculo, se lograra que los docentes

tengan una posicion sobre el tipo de curriculo que se pueda manejar.

2.3. Revisar con el equipo el disefio curricular base de formacion docente concerniente
a las tres areas, especificamente el punto de los contenidos para verificar la necesidad
de bases tedricas. Esta actividad se combinara con los aportes bibliograficos de los

docentes a partir de su practica pedagdgica y su experiencia profesional.

2.2. Discutir con el equipo las diferentes teorias propuestas por los docentes que
sirvan de base para la ensefianza del lenguaje. Nuestra propuesta tedérica orientaria
mas la adquisicién y aprendizaje de L1 y L2. En este punto se quiere revisar las
teorias del desarrollo del lenguaje, de la proficiencia linglistica de Cummins (1981 y

1984), Krashen y las cinco hipotesis en la adquisicion de los idiomas. También sera
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necesario discutir las metodologias sobre la ensefiaza de las lenguas como el enfoque
comunicativo, el modelo integrado. Pero lo mas importante serda consensuar los

requerimientos de los docentes.
6.5.2 Actividades para el tercer objetivo

3.1. Revision en detalle del disefio curricular base, para delimitar, aclarar y explicar
con el equipo de docentes los objetivos y contenidos que corresponden a cada area
(Didactica, Lengua Originaria y Lenguaje), identificando las repeticiones y desajustes

en algunos contenidos.

3.2. Discutir con el equipo las metodologias a utilizarse durante el desarrollo curricular
que emprende cada area, tomando como referencia el enfoque comunicativo y otras
sugerencias metodoldgicas. Estas teorias en lo posible deben relacionar la ensefianza
en formacién docente y la enseflanza en la escuela primaria, ciertamente deben

servirle al futuro docente en su préxima actividad pedagdgica.

3.3. Construir en grupos y por areas la planificacion curricular considerando los puntos
discutidos hasta ese momento. Para esta actividad, los docentes manejan un formato
especifico que puede continuar siendo validado por tratarse Unicamente de forma, si

existen nuevas iniciativas no se descartaran.

3.4. Consensuar en plenaria las planificaciones curriculares realizadas en el interior de
cada area con la participacion de todos los componentes. Esta sera una instancia para
decidir y verificar los contenidos correspondientes a cada area y también para tomar

decisiones sobre las dificultades detectadas.

3.5 Acordar estrategias de monitoreo y evaluacion de la planificacion efectuada: Se
plantea tener reuniones periodicas, definidas y concertadas entre los participantes, en

las que se comentara sobre:

o Desempenio del equipo. En este caso se respondera a dos puntos importantes:
La efectividad del equipo en el cumplimiento de su propdésito y la pertinencia
del equipo a lo largo de la ejecucién. La efectividad se refiere a evaluar qué
resultados tiene la implementacion de la propuesta. La pertinencia se refiere a
evaluar las dificultades, obstaculos y logros que el equipo enfrenta durante la

ejecucion de la propuesta.
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e Capacidad del equipo. Se responderd a las siguientes inquietudes: 1. La
capacidad de direccion del responsable del equipo, se evaluara cédmo estoy
emprendiendo y dirigiendo el equipo. 2. El desempefio de cada uno de los
integrantes, en relacion al cumplimiento de la propuesta, este punto puede
resultar una auto y hétero evaluacién. 3. Continuidad de la propuesta, se
evaluard permanentemente si los docentes continlan con la propuesta o
vuelven a sus précticas anteriores. 4. Solucion de problemas oportunamente, si
se ha dado solucién efectiva a las dificultades que se presentan en el camino.
5. La interaccion con las otras areas, se evaluard cémo la propuesta va
influyendo en las otras areas. 6. En qué espacios también es util el equipo, se
puede evaluar por ejemplo cémo participan los docentes capacitados en las
instancias de planificacion de la institucion y de cada area; o cOmo participa en

el tratamiento de los temas educativo frente a un conflicto.

¢ Motivacion del equipo. Al igual que los otros puntos, éste responde también a
lo siguiente: 1. Qué aspectos ayudan o impiden al equipo en el cumplimiento
de la propuesta, después de un tiempo seria también importante detectar los
aspectos que impiden y ayudan llevar adelante la propuesta, para que éstos
sean tomados en cuenta en préximas reuniones de evaluacion y tomar las
decisiones respectivas. 2. La planificacion curricular propuesta responde
positivamente a las exigencias académicas de la institucion, quiza verificar si a
partir de la implementacion de la propuesta se presentan algunos cambios que

pueden ser positivos 0 negativos y que tendran que ser evaluados.

e El entorno del equipo. COmo se observa al equipo al interior de la institucion,
para ello se puede hacer una pequefia encuesta a las autoridades, los
docentes de otras areas y los estudiantes. Cémo afecta el equipo de trabajo en

la institucion.

6.5.3 Extension en tiempo y recursos

El tiempo destinado para la propuesta es de cuatro semanas de manera operativa y
estd distribuido de la siguiente manera: la primera semana se dedicara a la
preparacion del taller de planificacién; la segunda y tercera semanas, a la realizacion
del taller de planificaciébn curricular; la cuarta semana, a la trascripcion de los
resultados del taller. Durante la ejecucién del semestre, se realizara el monitoreo y
evaluacion de acuerdo a los requerimientos, las sugerencias y un plan trazado para el

caso.
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Para la ejecucion de la propuesta se requiere recursos materiales y econémicos. Los
materiales necesarios son fotocopias de la bibliografia requerida y material de
escritorio, y seran otorgados por la proponente. Los recursos econOmicos estan
destinados al apoyo logistico (refrigerio), y seran negociados con la direccion

administrativa de la institucion.

6.6 Factibilidad

Consideramos que la propuesta planteada es factible ya que el INS Caracollo, dentro
de sus actividades académicas, tiene un espacio destinado a la planificacion curricular.
Asi mismo, cada area destina semanalmente dos horas a la planificacion por areas. La

presente propuesta pretende tomar esos espacios y lograr los objetivos planteados.

Algunos datos de la investigacién revelan que durante el periodo de la planificacién
muchos docentes se encuentran solos, sin ninguna orientacién, como en el siguiente
caso: “nunca he visto la presencia de ningun técnico, si pero ¢no? Raras veces viene
el director académico; a principio ha venido, después de eso ha desaparecido, quién
sabe. Por ejemplo, aca debia estar el director académico en la reunidén por areas, eso
yo queria ver aqui ¢no? Pero eso no se ha visto” (CCV). En ese sentido, una

capacitacion de este estilo seria factible y ademas oportuna.

Otro punto que apoya la factibilidad es que durante la investigacion algunos docentes
me preguntaron cémo veia yo el desarrollo de las diferentes areas. Concretamente,
querian saber qué es lo que faltaba, o en qué estaban fallando y cémo aquello se
podia solucionar. Reiteradas veces me pidieron sugerencias sobre las areas que
regentan; es decir, me pidieron una critica constructiva; la intencién de este pedido

parece que ha sido mejorar el trabajo que realizan dentro el area.

Para considerar el tema de la factibilidad es necesario basarse en un buen
conocimiento del medio y de los factores que intervienen en una propuesta. También
es importante preguntarse sobre las posibilidades de realizar la propuesta sin mayores
problemas y sobre la posibilidad de que se mantenga. En ese sentido, Beaudoux y
otros (1993: 43), refiriendose a la viabilidad de un proyecto examinan cuatro factores
importantes, e incluso se pueden considerar requisitos que deben ser estudiados para

posibilitar la marcha de un proyecto.

1. La viabilidad técnica. Concierne también a la capacidad de los beneficiarios

(usuarios) para apropiarse de una técnica. Es importante el rol de la
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capacitacion. Es decir el capacitador debe estar seguro de que los capacitados
realmente requieren de la capacitacion propuesta y que ademdas hay un

escenario en el que se pueda aplicar de manera que la capacitacion sea (til.

2. La viabilidad organizativa. Debe responder si ¢ Tienen los responsables de las
acciones la capacidad de organizar y administrar las actividades planteadas?
En este punto los proponentes debemos asegurar que los capacitados
responderan positivamente a las diferentes actividades planificadas. Examinar
este factor implica conocer en diferentes planos a los capacitados, como en lo

profesional, cultural, emotividad, etc.

3. La viabilidad politica. Es preferible que el medio politico sea favorable a una
accién, o por lo menos neutro y no que la entorpezca. Este factor ubica el
ambiente en el que se encuentra el tema a tratar, en lo posible, debe ser
relevante y actual a la realidad del medio. El aprendizaje de los temas tratados

debe tener futuro.

Analizando los tres tipos de viabilidad, entendemos que las condiciones que presta el
INS Caracollo son factibles para llevar adelante la presente propuesta de capacitacién
docente. Esperamos que la propuesta planteada sea un aporte significativo en la
ensefianza de las lenguas dentro el INS Caracollo y la consecucién de una educacion

bilingtie de mantenimiento dentro el enfoque de la Reforma Educativa.
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ANEXO N° 9

FORMACION DE MAESTROS DEL NIVEL DE EDUCACION PRIMARIA
EJEMPLO DE PLAN DE ESTUDIOS

AMBITOS DE ] ESPECIALIDAD: POLIVALENTE DEL PRIMER Y SEGUNDOS CICLOS
FORMACION | M
1 semestre 2 semestre 3 semestre 4 semestre 5 semestre 6 semestre Maod.
Educacion y Educacién y 1 2
Sociedad Sociedad
= Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje
o ensefianza y 1 | ensefianzay 1 | ensefianzay 1 | ensefianzay 1 | ensefianzay 1 5
S curriculo curriculo curriculo curriculo curriculo
o Sicologia 1 1
S 11 evolutiva
& Gestién educativa 1 1
£ Integracion
o - 1 1
L educativa
Tecnologia de la
informacion y 1
comunicacién
Practica docente e 4 Practica docente e Practica docente e 05 Practica docente 05 Practica docente 05 Practica docente e 05 Préactica docente e 1 1
investigacion investigacion investigacion ™~ | e investigacion "~ | e investigacion | investigacion | investigacion
Lenguaje Lenguaje 1 Lenguaje 1 | Lenguaje 1 | Lenguaje 1 5
o 2° lengua 1 | 2°lengua 1 2
S ] Matematica Matematica 1 | Matemética 1 | Matemética 1 | Matemética 5
o N Ciencia de la Vida Cienciade laVida | 1 | Ciencia de la Vida 1 3
g 3 Tecnologiay C P 1 1
5 8_ Expre_5|_on y 1 Expre_5|_on y 1 >
o I.(I/J) Creatividad Creatividad
Etica y Moral 1 1
Transversales 1 1
Formacién Lengua originaria Lgngua originaria 1 |Lengua originaria | 1 Lengua originaria 1 4
Personal 5 Liderazgo 0.5 _
Etica y resp. social 05| 05
Total médulos 40 7 7.5 6.5 7.5 55| 40
Libre disponibilidad 400
(Talleres operativos) | hrs




Anexo N° 10

ORGANIZACION DE CONTENIDOS POR AREAS Y MODULOS

AREA: DIDACTICA DE SEGUNDAS LENGUAS

MODULO 1

MODULO: 2

CONCEPTOS BASICOS Y FUNDAMENTOS DE LA EIB

EDUCACION BILINGUE
e Definicién de EIB en contextos generalizados de
submersién idioméatica y de conflicto linguistico
e La EIB como dmbito de actividad de la planificacion
lingliistica
Modelos de EIB
Modelo por el que opté la RE
Fundamentos de la EIB.
Desafios para la formacion inicial y continua de maestros
ILINGUISMO Y DIGLOSIA
Las lenguas originarias y el castellano
Lengua materna originaria y castellano como L2
Situaciones y posibilidades para el aprendizaje de un LO
como L2
e Las lenguas extranjeras en el contexto boliviano
e Definicién de bilingtiismo y sus tipos y grados
e Desafios para la formacion inicial y continua de maestros.
LA INTERCULTURALIDAD EN LA EIB
e Definicion de interculturalidad
e Lainterculturalidad en la educacion
e Lainterculturalidad en la Educ. con y para poblaciones que
hablan que hablan una LO: la EIB
e Lainterculturalidad en la educacién que habla castellano.
e Lainterculturalidad en la Educ. para todos.
e Desafios para la formacion inicial de maestros y continua
de maestros.
EXPERIENCIAS DE EB y EIB en BOLIVIA
ILP en poblaciones orientales y amazénicos
PERL1 en poblaciones quechuas
PEIA en localidades aimaras
CEE en localidades quechuas
Propuesta de EIB de la COB, CONMERB y CSUTCB
PEIB con poblaciones aimaras, guaranies y quechuas

e & o (g e o o o

ENSENANZA DE SEGUNDAS

L.

Métodos tradicionales
para la ensefianza de una
L2

Uso de las lenguas en un
aula bilingtie

El enfogque comunicativo:
opcion de la RE
Desarrollo de la
comunicacion oral en L2
Desarrollo de la
comunicacioén escrita
Grados de bilingtiismo en
la comunicacion oral y
escrita




AREA: APRENDIZAJE Y DESARROLLO DE UNA LENGUA ORIGINARIA

MODULO 1

MODULO: 2

COMUNICACION ORAL Y ESCRITA EN LENGUA

ORIGINARIA

e Produccién de textos orales: narrativos descriptivos,
argumentativos expositivos dialogos con la
introduccién de vocabulario basico

e Reflexiones linguisticas analisis de los textos
producidos en diferentes contextos

¢ Fonologia y morfologia de la lengua originaria

e Sintaxis y semantica de la lengua originaria

e Ampliacion del vocabulario de LO :recuperacion,
acufacion préstamos y neologismos.

e Uso de la LO en documentos de comunicacion social:

cartas, oficios, memoriales, recetas, fichas...
e Empleo de los grupos de claves y niveles linglisticos
para la comprensién y produccién de textos.

RECUPERACION DE LA TRADICION

ORALY TECNOLOGIA AGRARIA

e Recuperacion de textos de la
tradicion oral y tecnologia
originaria

e Andlisis e interpretacion de ala
tradicion oral. (relatos, cuentos,
mitos, locales y regionales)

e Recopilacién, analisis e
interpretacion de la tecnologia
originaria en los diferentes
campos del saber

e Andlisis del tipo de discurso delas
lenguas originarias en los textos
recuperados.

A

MODULO:4

REFLEXION LINGUISTICA DE LA LENGUA

ORIGINARIA

e Caracteristicas del sistema de la lengua originaria:
morfosintaxis, fonologia

e Las variedades dialectales de las lenguas originarias
en Bolivia y en América latina

e Historia y analisis del desarrollo escrito de las
lenguas originarias en Bolivia

e Diferencia entre la norma oral y la norma escrita

e Procesos de normalizacion de las lenguas.

PRODUCCION DE MATERIALES EN

LENGUA ORIGINARIA

e Nuevas direcciones en la
produccién y elaboracién de

e materiales didacticos (textos
escritos en LO, audiovisuales

e Pautas sobre al diagramacion,
ilustracion y manufactura de
materiales impresos (textos
afiches, tripticos, cuadros
logotipos, manuales, periédicos y
otros

e Elaboracion de materiales
didacticos complementario a los
modulos de aprendizaje en la
lengua originaria correspondiente.

e Produccidn de canciones
escolares, videos educativos con
lenguas originarias.




AREA DE LENGUAJE Y COMUNICACION

MODULO: 1

MODULO: 2

LENGUAJE Y SOCIEDAD

LA CONSTRUCCION DEL LENGUAJE

¢ Relacién entre comunicacion y lenguaje e Génesis y desarrollo del lenguaje.

e Ellenguaje humano e Teoria del desarrollo del lenguaje

e Especificidad de la comunicaciéon humana e Pensamiento y lenguaje

e Funciones del lenguaje infantil e Motivacién y significaciéon

e Las variaciones del lenguaje e Sistema linglistico :fonologia

e Laoralidady la escritura en las sociedades morfologia, sintaxis, semantica léxica y
e Aspectos orales y escritos de la cognicién oralidad y pragmatica,

e Laoralidad y la escritura en la escuela. e Problemas del desarrollo del lenguaje
e La situaciéon comunicativa. en la edad escolar.

e Comunicacion oral y escrita e Deteccién y evaluacion de los

e RelacionesentrelalLlYlaL2 problemas del lenguaje.

e Nocion y tipos de bilingtiismo e Orientaciones didacticas para trabajar
e Bilingtiismo y conflicto linguiistico los problemas del lenguaje.
MODULO:3 MODULO:4

LINGUISTICA TEXTUAL Y ENUNCIACION,

LETERATURA GENERAL Y LITERATUR4A

INFANTIL

e Textosy discursos

e Los textos y los medios masivos de
comunicacion

e Textos orales y textos escritos

e Funciones de los textos

Caracteristicas textuales y linguisticas de los

textos

Tipos de textos

La oralidad y ficcion

Literatura y sociedad

Literatura oral y escrita

La literatura como fenédmeno estético

Los géneros literarios

El funcionamiento propio de la poesia.

Principales figuras retoricas

Narrativa

Las relaciones entre los textos

Literatura nacional latinoamericana

Literatura universal

Los diversos soportes delos textos

INICIACION A LA LECTURA Y

ESCRITURA Y DESARROLLO DE LA

COMUNICACION ORA

o Enfoque comunicativo

La comunicacion oral en la escuela

Situaciones de dialogo

Escuchay atenta

Condiciones para la lectura y la

escritura

Materiales para la lectura y escritura.

e Lectura comprensiva y produccién de
textos

e Lectura como construccion del sentido
de un texto

e La escritura como produccion de un

texto

La escritura y el sistema de escritura

Procesos de escritura

Reflexion sobre la lengua

Metacognicién y el desarrollo de la

lectura

e Estrategias didacticas para la lectura y
escritura

e Planificacién de la ensefianza

e Pedagogia de y por proyectos.

Médulos de aprendizaje y guias

didacticas

Intervencion docente

Evaluacion de los aprendizajes

Competencias comunicativas

Historia de la ensefianza de la lectura 'y

escritura(teorias y métodos)




MODULO:5

DESARROLLO DE LA COMUNICACION
ORAL Y ESCRITA

Diversas situaciones comunicativas
Parametros de la situacion de
comunicacion

Propésitos comunicativos

Contenido del mensaje

El desafio pragmatico

Intenciones verbales y no verbales
Estructura y dinAmica de las instituciones
de comunicacion oral y escrita

La oralidad secundaria

La comprension lectora

La lectura como creacion del lector
Distintos tipos de lectura

Produccién de variados textos

Reflexién sobre la lengua

Estrategias didacticas y andamios para el
desarrollo de la comunicacion oral y escrita




ANEXO N°10

PARTICIPANTES EN LAS ENTREVISTAS

1.
2.
3

I
1.
2

DOCENTES DEL AREA DE (DSL)

Paulino Ayma
lldefonso Vargas
Roméan Mamad

DOCENTES DEL AREA DE (AELO)
Cristina Bonifacio
Aquilini Alvarado

lIl DOCENTES DEL AREA DE (LC)

oA wWNE

Estanislao Pacheco
Armando Muriel
Eulalio Gonzales
Juan Pozo

Jhony Moller

Eliseo Catari

IV. DIRECTIVOS

1.
2.
3.

Raul Campo
Walter Choque
Héctor Quisbert

V. EX TECNICO

1 Celestino Choque

VI. ESTUDIANTES PRIMER SEMESTRE

ogkhwnE

VII ESTUDIANTES DEL SEGUNDO SEMESTRE

1
2
3.
4.
5
6

German Aroja
Marlen Cama

Franz Chungara
Alex Poma Ajhuacho
Zulma Callagura
Wagner Yayuri

Gladys Colque
Cristian Carrizo
Lidia Mamani
German Mamani
Miguel Bueno
Elizabet Lozada

FECHA

12-11-02
10-07-02
13-11-02

13-11-02
30 -10-02

12-11-02
13-11-02
05-11-02
04-11-02
12-11-02
05-11-02

13-11-02
13- 11- 02
04 -11-02

15-11-02

12-11-02
12-11-02
12-11-02
07-11-02
07-11-02
08-11-02

07-11-02
08-11-02
04-11-02
04-11-02
11-07-02
11-07-02



VIIIl ESTUDIANTES DE TERCER SEMESTRE

1. Cristina Paraguayo 13-11-02
2. Mery Limachi 31-11-02
3. Elisa Flores 31-11-02
4. Elias Condori 04-11-02
5. Ruben Ajhuacho 07-11-02
6. Antonia Maman 11-11-02
7. Elizabeth Lopez 11-11-02
8. Juan Marcos Rojas Choque 11-11-02
9. Julio Canaza 11-11-02

IX ESTUDIANTES DEL CUARTO SEMESTRE

1. Mario Laura Mamani 31-10-02
2. David Flores 07-11-02
3. Carlos Cusi 07-11-02
4. Paola Alejo 04-11-02
5. Corina Delgado 04-11-02
6. Victoria Cari 04-11-02
7. Glotilde Marza 04-11-02

X ESTUDIANTES DEL QINTO SEMESTRE

1. Lucia Cruz 14-11-02
2. Emilio Casis Mamani 07-11-02
3. Gonzalo Huarachi 11-11.02
4. Juan Alfredo chuquichambi 10-11-02
5. Wilbert Blanco 10-11-02
6. Juan Flores 11-11-02



ANEXO N° 11

OBSERVACION DE CLASES

AREA: DIDACTICA DE SEGUNDAS LENGUAS FECHA
MODULO: 1
1. “Cultura” 25-10-02
2. “Bilinguismo y diglosia” 02-10-02
3. *“Actividades de evaluacion” 04-10-02
4. “Interferencias linguisticas” 25-10-02
5. “Interferencias linguisticas” 2 29-10-02
6. “Laentrevista” 05-11-02
7. “Propuesta de la educacion intercultural bilingtie” 06-11-02
8. “Condiciones y perfil docente de la educacion 12-11-02
intercultural bilingte”
MODULO: 2
1. “Desarrollo de la 1°y 2° lengua” 03.07-02
2. "Ensefianza en L2 en proyectos bilingies” 04-07-02
3. “Experiencias del Proyecto de educacion intercultural 05-07-02
bilingtie”
4. “Elaboracion de materiales en lengua origianria” 08-07-02
5. “La educacién intercultural bilingte” 01-10-02
6. “Fases del aprendizaje de una lengua” 05-11-02
3. ‘“Laentrevista” 06-11-02
7. “Tipos de actividades para el aprendizaje de una 12-11-02
segunda lengua”
AREA: APRENDIZA Y DESARROLLO DE UNA LENGUA FECHA
ORIGINARIA
MODULO:1
1. *“Escritura de cuentos” 26-09-02
2. “Actividades de escritura” (descripcién de los arboles) 01-10-02
3. “Phullu awanamanta” (activisdades de escritura) 22-11-02
4. *“ Actividades de escritura (descripcion de una figura) 23-11-02
5. “ Composicién de una palabra quechua 24-11-02
MODULO:3
1. “Método de educacion intercultural bilinglie”(global mixto) | 23-10-02
2. “Produccion de materiales” (grabacién de canciones en |25-10-02
LO)
AREA: LENGUAJE Y COMUNICACION FECHA
MODULO:1
1. “Literatura” 25-09-02
2. “Aspectos orales y escritos de la cognicién” 27-09-02
3. “Construccion de amterial didactico” 02-10-02
4. “Situacién comunicativa” 03-10-02
5. “RelacionesentrelalLlylalL2” 07-10-02
6. “Instrumentos y cédigo de comunicacién” 25-10-02




MODULO:2

1. “Actividades de evaluacion” 26-09-02
2. “Lafonologia” 30-09-02
3. “Actividades de juegos” 21-10-02
4. “Conclusion del tema de al fonologia” 04-10-02
5. “Morfologia” 06.10-02
MODULO:3
1. “Literatura” 25-09-02
2. “Revisién de archivadores” (cuadernos) 30-09-02
3. ‘“Interpretacion o revision de médulos” 03-10-02
4. “Estructura de la oracion” 21-10-02
5. “Actividades de evaluacion” 24-10-02
6. “Literaturay sociedad” 25-10-02
7. “Micro estructura de las palabras, frases y oraciones. 28-10-02
Redes lexicales y sustitutos.
8. “El sistema del tiempo” 04-11-02
9. “Literaturay sociedad 11-11-02
MODULO:4
1. “Condiciones para tener un ambiente acogedor y 29-10-02
estimulante”
2. “Actividades de evaluacion” 30-10-02
MODULO:5
1. “La poesia” 03-10-02
2. “Sistematizacion de las practicas pedagdégicas” 22-10-02
3. “Lapoesia en la escuela” 28-10-02
4. “Prestamos de poesias” 28-10-02




ANEXO N°12

REGISTRO DE UNA CLASE OBSERVADA

Lugar y fecha : INS Carachillo, 5 de noviembre de 2002
Docente : Paulino Aima

Especialidad: 2° Polivalente

Area: Didactica de segundas lenguas

Eje tematico: Fases en el aprendizaje de una segunda lengua
Hora de inicio: 10:30

Hora de conclusion: 11:55

Cassette N° 15

Antes de empezar la clase, el profesor hace algunas recomendaciones y ajustes sobre los
contenidos o actividades que aln faltan desarrollar en el area.
PROF: Asi cada uno va a defender su proyecto, cada grupo va a hacer dos proyectos, dos
cosas nada mas, eso abarca cuatro clases, estariamos despidiéndonos con ustedes maximo el
10 de diciembre, amén el 10 de diciembre comparieros, ustedes van a defender sus proyectos
aqui, ¢ya? Incluido con su lengua originaria, dramatizacionres, asi vamos a hacer, ese dia
terminamos con un apthapi, traemos papas, chufios, ya eso se van estar organizando
(Comentarios varios)
PROF: Sayt'am, sayarikuchik (bulla)
PROF: Aski urukipa yatigirinaka.
ESTUD: Aski urukipa tata yatichiri
PROF: Junt’asima
ESTUD: En quechua profe. Good morning
PROF: Allin p'unchaw yachagagkuna
ESTUD: Allin p’'unchaw yachachgiq
PROF: Imaynalla
ESTUD: Waliglla
PROF: Tiyarikuychik
ESTUD: Pachi, pachi (comentarios varios) 10:-30
PROF: Bueno aqui las intervenciones, la participacion de cada uno de los estudiantes es
importante, todos tiene derecho a participar, esta abierto.
El grupo responsable esté preparando su exposicion, mientras tanto.
ESTUD: Dinamicas, cartitas, comentarios, risa
ESTUD EX: Askiurukipa yatichiri ukhamaraki yatigiri masinaka, ya adivinanzas en aimara
ESTUD. EX: Hoy vamos a hablar sobre:
TRES FASES EN EL APRENDIZAJE ORAL DE UNA SEGUNDA LENGUA
Nos ha tocado este tema, ahora mi compafiero va a empezar.
ESTUD. A: Dinamica, dinamica, dinamica, nos vamos a aburrir (comentarios)
ESTUD: Ya comparieros de una vez empiecen.
ESTUD: Cartas de una vez, cartas, cartas, cartas, cartas, ya cartas, ya cartas (comentarios
varios)
ESTUD. EX: Ya compafieros, los estudiantes deciden escribir cartas. Después de 15 minutos,
los componentes del grupo expositor recogen y empiezan a leer una tras otra las cartas,
algunos contenidos son las siguientes:
Para Gabriela:
Qué dice el Rubén de expresion 6°
Atentamente:
Juan Carlos (risa)

Para Carla, te amo

Mi amor es infinito, t sabes que
Nunca te olvidaré.

Atentamente: Yo.

11:20 Después de leer las cartas:



ESTUD. EX: Ahora vamos a hablar sobre las tres etapas. Sobre la etapa silenciosa dice no? En
esta etapa dice no? Que los niflos en esta primera etapa no participan en el aula, pero
participan con sefias y movimientos del cuerpo, pero dice que ain no saben hablar todavia la
L2 entonces seria no?

ESTUD. A: O sea que el nifio participa en el aula mediante sefias y movimientos.

ESTUD. EX: Si, o sea mediante sefias y movimientos del cuerpo, o sea con sefales. También
dice durante este tiempo estd aprendiendo dice lo necesario para poder participar usando la
segunda lengua, esto quiere decir que el alumno esta escuchando lo que después va a hablar,
el docente habla en L2 el alumno esta escuchando, también puede ser de que eh, eh... La fase
silenciosa, esta fase silenciosa puede durar una semana, dos o tres o también puede durar
meses asi, esto dice que esta de acuerdo al ritmo de aprendizaje de los nifios, es que hay otros
nifios que digamos que aprenden mas rapido y otros mas lento de acuerdo a eso dice que esta
no? otros pueden aprender mas rapido y otros mas lento, dice también que la situacién
comunicativa no? influye dice no? a que aprendan a hablar la L2, tiene que ser lento asi para
que aprendan mas rapido el nifio eso seria no?. También digamos al nifio no tenemos que
obligarle a que hable siempre, sino a lo que esta escuchando al docente, si no dice hay que
esperarlo dice porque el a los que esta escuchando al docente, él solo se va a desarrollar,
entonces no podemos obligarle que digamos hable siempre la segunda lengua eso seria, no sé
sin me han llegado a entender comparieros. Aqui mi compafiero les va a hablar.

PROF: No, no, no a ver esta primera parte, qué hace el nifio aqui ah, a ver sin miedo, no puede
hablar pues la segunda lengua, no se puede comunicar, solo escucha se Internaliza, por esa
razon puede el nifio expresarse mediante movimiento sefias y todas esas situaciones,
entonces ni si quiera el aprendizaje es lo mismo, algunos nifios tienen una comunicacion
timida, no cierto? algunos nifios tendran una comunicacién asertiva, algunos nifios tendran una
afectiva de afecto, que hacemos con los nifios que tienen una comunicacion timida (silencio)
ESTUD: Hay que intentarles integrarles, porque sino se van quedar asi.

PROF: Hay que integrarles al grupo.

ESTUD: Por eso el docente tiene que ser preparado.

PROF: Qué hace el docente en esta etapa? (silencio) aqui en esta parte quiza hay que trabajar
la parte de la interferencia que tiene el nifio no cierto? el nifio quechua aimara, porque su
lengua tiene tres vocales y nada mas entonces le dificulta aprender el castellano, ahora no es
el caso, pero en algunas escuelas el nifio tiene que hablar obligado el castellano, aca el
docente tiene que jugar el papel preponderante, tiene que estar cerca de los nifios a los nifios y
también saber cédmo el nifio se esta apropiando o no de una segunda lengua, el docente tiene
que ser un excelente observador, tiene que observar muy bien al nifio. Pasaremos a la
segunda etapa que es la PRODUCCION ORAL INICIAL DE UNA L2

ESTUD. A EX: Continuando con la exposicién Etapa de la produccion oral inicial, o sea en
esto el nifio empieza a hablar con palabras sueltas y frases cortas, o sea puede decir buenos
dias, o sea palabras cortas hay que ensefarle al nifio, o sea lo mas elemental, por ejemplo se
lo puede ensefiar los colores, qué color es este? Rojo y asi sucesivamente no? (silencio)
ESTD.EX: Luego, eh frases corta, oraciones gramaticales donde contengan mas no?
elementos de la segunda lengua mas que todo con respecto a la segunda lengua, las
dificultades de los nifios en esta lengua son varias.

ESTUD A: Una preguntita por favor esta ultima etapa no le he entendido por favor.

ESTUD EX: la tercera etapa? Cuando el nifio no? debe realizar cortas frases, o pueden ser
oraciones gramaticales no? porque no se le pude exigir al nifio redactar otras cosas no? sélo
puede frases cortas, mensajes eso seria compafiera.

ESTUD A: Ya gracias.

ESTUD A: las dificultades compafieros? Del profesor o de quién es?

ESTUD. EX: De las dificultades de los nifios en la segunda lengua no puedo, es decir tiene que
haber todo lo que el nifio puede comprender y no confundirse al hablar entonces el docente
tiene que utilizar segun esto las palabras, eso seria no? sobre la confusion. Se dice también no
gue el maestro proponga actividades donde haya didlogos donde los nifios puedan participar
en grupos y orientar en que, en que esta fallando los nifios (silencio) preguntas? Son tres
etapas.

ESTUD. A: Perdon, en la segunda etapa como serian las estrategias del profesor eso no mas
(silencio) el grupo se pone de acuerdo para poder responder.

PROF: Eso ya es otra leccion.

ESTUD. A: Otro tema es?

PROF: Si, no sea considerado las estrategias.



ESTUD. EX: El tema hasta aqui concluye, las estrategias son otro tema no? eso seria todo,
gracias compafieros. (comentarios)

PROF: A ver comentaremos estas tres fases importantisimas. Esta primera fase de etapa
silenciosa es importantisima donde por primera vez el nifio se expone a la L2, no puede pues
de prepo hablar, entonces un gesto como es.

ESTUD: Profe, primero movimientos puede ser( mueve las manos)

PROF: Eso, asi puede ser y tantas cosas bien. Y cual de estas etapas son importantisimas?
La etapa de produccion oral inicial, aqui ya empieza a hablar qué habla, no van a hablar cosas
muy grandes, coémo van a empezar a hablar? De frases cortas, de palabras sencillas si este
nifio es de contexto hablante castellano, en aimara cuales seria esas frases cortitas, en
quechua o en aimara a ver?ESTUD: Los saludos, tata, mama, askiurukipa todo esos.

PROF: Ahora de un nifio hablante de una lengua originaria, cémo podriamos ensefiarle el
castellano como L2, cdmo podriamos ensefiarle por primera vez esas frases cortitas.

ESTUD. A: Buen dia también, buenos dias, buenas tardes, papa, mama, ven etc.

PROF: Ahora en esa tercera etapa ya empieza el dialogo compafieros imaginense, en tercera
etapa ya se a apropiado, ya tiene herramientas como para conversar, 0 sea ya lo puede hacer
a nivel oracional, va aumentando el caudal imaginense? Ya pueden hacer un didlogo por qué,
porque ya se ha apropiado verdad? Estas tres fases hay que tener mucho cuidado, tenemos
gue manejarlo muy bien comparfieros eso. A ver en la primera qué hace el nifio?

ESTUD: Oye, escucha

PROF: A ver en la etapa de produccion oral inicial qué hace el nifio?

ESTUD: Ya empieza a hablar, palabras, frases cortas, oraciones sencillas, los saludos, dia y
noche, tarde temprano ( comentarios varios)

PROF: A ver de manera general, a ver todititos, de manera general, a ver esta partecita de
manera general, todos exprésense, hablen, primera etapa.

ESTUD: La primera etapa se trata de movimiento de gestos, varios movimientos, no habla, sélo
escucha, si quiere agua le pide con algin gesto no? puede pedir lo que el nifio quiere, si quiere
hacer pis o algo (comentarios varios).

PROF: Ahhh, aqui la aclaracién en esta etapa de silenciosa fisica, depende del contexto, en el
castellano lo propio no van a entender quizas, pero en su lengua se puede van a entender pues
ahhh no ve? Pero ahora aqui en la primera etapa siempre oral, ya sabemos siempre oral,
primero manejo de la oralidad, después qué viene?

ESTUD: Escritura, escritura.

PROF: Finalmente, recién cuando hay dominio de la oralidad se puede entrar a la escritura, Por
qué a esta tercera etapa se le llama fase extensa, a ver hablaremos de eso, por qué se llama
fase extensa, qué hace el nifio aqui, ya se ha apropiado ya mas o menos tiene herramientas,
ya puede estructurar, dialogar, puede contar de su familia, no sé etc, etc, imaginense?
Entonces, yo creo que la presencia de los docentes aqui y en todos las ciudades es
necesarios, ni si quiera en esto sino en todo, bien eso seria todo yo creo todo en este punto.
PROF: Falta la tercera fase, Etapa de reproduccion oral inicial es la segunda fase. La tercera
fase seria la etapa de produccién mas extensa (comentarios varios ) ya esta pero profe. Esto
corresponde a la primera fase lo mismo. La otra es siempre la etapa de la produccién mas
extensa.

ESTUD: Pero esto era profe (bulla), pero la tercera etapa es la mas extensa ya hemos dicho
profe.

PROF: Eso, eso, esa etapa hay que manejarle bien, la préxima, con ustedes estamos
atrasaditos, con el otro grupo ya estoy en la tercera unidad, la segunda unidad ya cerramos, en
cambio con ustedes falta el diagnéstico, la entrevista. Con ustedes la proxima entramos a la
tercera unidad.

ESTUD: O /ahurita/ entramos.

ESTUD. A: Profe, pero faltan todavia exponer algunos grupos.

PROF: Pero si embargo yo quisiera esta palabrita estrategias es un tema cortito también, igual
gue esta, no sé si hay algun grupo que puede todavia exponer (bulla)

PROF: A ver, a ver completaremos la clase con algunas canciones.

ALUM: Yo voy a cantar, ya nomas profe.?

PROF: Si (opiniones diversas)

ESTUD: Tagpacha kirkifiani dos, tres, empiezan a cantar una cancién en aimara.

ESTUD: Desconformes con la cancién, piden que canten de nuevo. La Carla que cante, que
nos ensefie la profe, por qué no nos ensefia la profe. (bulla)



ESTUD: Wari wawita cantaremos ( realmente no hay decisién de cantar ninguna cancién hay
realmente una perdida de tiempo a pesar de que el curso esta un poco atrasadito)
REPRESENTANTE: Atiendan compafieros por favor, vamos a hablar primero sobre los
certificados, si estoy mal los que han recogido me va a corregir, s6lo voy a dictar nombres de
los que deben y deben pagar sino la licenciada nos va a tomar atencion.

Cristian Carrizo, Delia Mamani, etc, etc......esas son las personas que deben, digan ahora
hasta cuando van a pagar, o tal vez recojan de manera individual, porque hasta ala anterior
semana tenian la oportunidad de recoger de manera individual, no sé son siete personas, por
culpa de esos siete compafieros no voy a poder recoger los certificados de las personas que
me han dado esta mafiana. Por favor compafieros. Sobre las piedras, si estoy mal haganme
corregir, Carolina, Alvaro, Maria y Rosalia, no he visto yo compafieros (discusiones). Ya voy a
borrar ya Alvaro y Rosalia.

Los cincuenta centavos también hasta la tarde los que no me han dado (discusiones )

A compafieros aprovecharemos, esta tarde no sé con quien vamos a pasar, sabemos muy bien
que la profesora esta en Cochabamba, entonces si no viene la profesora aprovecharemos para
regar nuestra area verde, porque esta un poco descuidado, pero todos compafieros con balde
(comentarios)

PROF: Sayk'usgachu kankichik?

ESTUD: Ari, ari.

PROF: Samarisunmanchu?

ESTUD: Ari, ari.

PROF: Jilatanaka, kullakanaka khitisinkama

11:55 Concluye la clase



ANEXO N° 13

MATERIALES QUE UTILIZAN LOS ESTUDIANTES DURANTE LAS EXPOSICIONES







ANEXO N°15

EXPOSICION DE LOS ESTUDIANTES, AREA DE DIDACTICA
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EXPOSICION DE SENORITAS ESTUDIANTES, AREA DE LENGUAJE




ANEXO N°16

EXPOSICION DE UNA ESTUDIANTE EN UNA CLASES DE LENGUAJE




ANEXO N°17

APOYO DEL DOCENTE A LOS GRUPOS DE TRABAJO EN UNA CLASE DE
LENGUA ORIGINARIA
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TRABAJO EN GRUPOS EN LA CLASE DE LENGUA ORIGIANRIA




ANEXO N°18

ACTIVIDADES DE INTERACCION CULTURAL EN EL AREA DE LENGUA
ORIGINARIA
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