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INTRODUCCION

Los resultados que presentamos a continuacion fueron producto de una acciéon conjunta
emprendida inicialmente, a fines de 1999, entre la entonces Unidad Nacional de Educacion
Bilingle Intercultural del Ministerio de Educacién del Pert (UNEBI) y el Programa de Formacion
en Educacion Intercultural Bilingle para los Paises Andinos (PROEIB Andes). Posteriormente,
entre los afios 2000 y 2001, y con el fin de completar la informacién obtenida en terreno en
escuelas rurales de diversas localidades del pais, la UNEBI contraté a un equipo de consultores
para que hiciese un estudio documental de los cuadernos de trabajo que habia elaborado para
apoyar la puesta en practica de su Programa de Educacion Bilingle Intercultural (PEBI),
gjercicio que supuso, ademas, la revision de otros instrumentos, como la Politica Nacional de
Educacién Bilingle Intercultural y la Estructura Curricular Bésica.

El trabajo comprendié tres estudios complementarios y relacionados entre si: la revisiéon de
la Politica Nacional de Educacion Bilingte Intercultural, la evaluacion de los cuadernos de
trabajo y el operativo de campo destinado a la observacion del proceso. El disefio de la
investigacion fue realizado por un grupo de docentes y alumnos de la Maestria en Educacion
Intercultural Bilingte (EIB) del PROEIB Andes, y discutido y consensuado con el director y el
equipo de profesionales de la UNEBI, con base en los términos de referencia que esta
institucién preparo.

El PROEIB Andes es un programa regional andino en el cual participa el Ministerio de
Educacion del Per, en el marco de una red de intercambio y colaboracion mutua que articula
a instituciones diversas de Argentina, Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador y Peru, preocupadas
por el desarrollo de la EIB, en general, y por la formacion de recursos humanos para este
campo, en particular. Junto a los seis Ministerios de Educacion, en el programa participan cerca
de veinte organizaciones indigenas y un nimero igual de universidades de cinco de los paises
mencionados, las que cuentan con programas de formacion y/o investigacién en educacién
intercultural y bilinglie. En su linea de formacién de recursos humanos, el PROEIB Andes
imparte cursos de corta duracion dirigidos a audiencias diversas asi como una Maestria de dos
afios y medio de duracién en la cual, al momento de la evaluacién, participaban cincuenta
estudiantes hablantes de nueve lenguas indigenas y provenientes de cinco de los paises
involucrados. De estos cincuenta alumnos, once procedian del Peru?l.

1 Elanexo 1 incluye informacién adicional sobre el PROEIB Andes.
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En la investigacién de campo participaron trece estudiantes de Maestria, siete de ellos
peruanos, tres bolivianos, uno ecuatoriano, uno colombiano y otro chileno. Todos son hablan-
tes de una lengua indigena, tratese del quechua, el aimara o el awajun. Los alumnos de
Maestria trabajaron en pares, por espacio de una semana, en cada una de las trece comunida-
des visitadas. Adicionalmente, cuatro de los investigadores del PROEIB Andes tuvieron la
ocasion de participar, en el verano del afio 2000, en un evento de capacitacion organizado por
la UNEBI en Huampani, en el cual se prepar6é a los formadores de los entes ejecutores,
responsables de la capacitacion y seguimiento en aula a los maestros y maestras rurales que
ponen en practica el PEBI del Ministerio de Educacion y que, por tanto, utilizan los materiales
educativos elaborados por la UNEBI.

El estudio de campo buscaba evaluar los resultados que produce el programa en los
educados y maestros, asi como su impacto en los padres, las comunidades, las instituciones, las
organizaciones indigenas, los entendidos en la materia y también en los propios maestros que lo
ponen en practica. Dichos resultados hubieron de complementarse con otros dos trabajos
similares emprendidos por profesionales especialmente contratados por el Ministerio de Educa-
cién del Peru. Tales estudios adicionales pusieron la mirada, de un lado, en las politicas
linguoeducativas del Ministerio y, de otro, en los materiales educativos.

El estudio sobre politicas se centrd en el analisis de la Politica Nacional de Educacion
Bilinglie Intercultural, vigente a la fecha de inicio del estudio, asi como en la revisién de una
version posterior que se modificé mientras el estudio estaba en curso, dados los acontecimien-
tos historicos de noviembre del 2000, que motivaron cambios institucionales y que, en el
ambito educativo, conllevaron a la Consulta Nacional de Educacién. Para llevar a cabo esta
tarea se revisé otras propuestas similares de paises de caracteristicas sociolinguisticas semejan-
tes, y se dialog6 en diversas ocasiones con los directivos de la UNEBI. También se aprovechd
los comentarios y observaciones incluidos en los informes de evaluacién de los cuadernos de
trabajo.

La evaluacién de los cuadernos de trabajo estuvo a cargo de siete conocidos especialistas
peruanos, pertenecientes a diferentes disciplinas, quienes fueron apoyados por dos profesiona-
les de la EIB egresados de la Maestria del PROEIB Andes. Cada uno de estos especialistas se
responsabiliz6 del andlisis de los materiales educativos elaborados por la UNEBI desde una
perspectiva determinada, a saber, la cultural, la linglistica, la pedagdgica y la grafico-estética.
No obstante, para salvaguardar la articulacién de miradas, se llevaron a cabo en Lima reuniones
periddicas en las cuales los investigadores presentaban sus avances e intercambiaban puntos de
vista. También se realiz6 un taller de trabajo en Lima con los autores de los diferentes cuadernos
de trabajo elaborados por la UNEBI. Todas estas actividades fueron coordinadas por Luis
Enrigue Lopez, con el apoyo de Nila Vigil, y contaron con la participacion de los directivos de
la UNEBI, quienes ofrecieron informacién adicional asi como sus propias lecturas y puntos de
vista respecto de los procesos seguidos y los productos analizados.

Este documento es un resumen de los diversos informes elaborados por los investigadores
que participaron en los tres estudios, y en él se examina la educacion bilingte intercultural
nacional a la luz de la experiencia acumulada en el Perl y en paises de caracteristicas similares
gue reproducen esfuerzos de esta indole, y del analisis de lo que ocurre con la implementacion
de la EBI en comunidades de distintas localidades del pais.

La coordinacion general de los estudios estuvo a cargo de Luis Enrique Lépez, Asesor
Principal del PROEIB Andes y Director Académico de la Maestria en EIB al momento de
realizarse las investigaciones, quien cont6 con el apoyo de Nila Vigil y Enrique Lopez-Hurtado
en Lima, y, en Cochabamba, de Félix Julca.

Consideramos que, con estos tres estudios, la actual Direccién Nacional de Educacion
Bilinglie Intercultural (DINEBI) podra hacer los reajustes necesarios para cumplir con su
objetivo de brindar una educacién pertinente y acorde con las necesidades y expectativas de las
poblaciones indigenas del pais. Aun cuando las investigaciones aqui resumidas no se ocuparon
de los procesos de capacitacion docente ni del trabajo que diversas instituciones del pais llevan
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a cabo en este campo, con base en los concursos o licitaciones que para el efecto convoca el
Ministerio de Educacién, pensamos que los resultados de estos estudios, particularmente los
incluidos en el tercer capitulo, serdn de utilidad también para este ultimo efecto, pues los
comentarios de los investigadores sobre lo que hacen docentes y educandos en las aulas
bilingles reposan en observaciones realizadas en trece comunidades rurales del pais, tanto
andinas como amazonicas.

Agradecemos a la DINEBI y al Programa Especial MECEP por habernos permitido contri-
buir, mediante estos estudios, al avance y mejoramiento de la educacion peruana. De manera
muy especial hacemos también extensivos nuestros agradecimientos al doctor Juan Carlos
Godenzzi y a su equipo por la apertura, flexibilidad y capacidad autocritica, requisitos sin los
cuales estas evaluaciones no hubieran podido llegar a buen puerto.

Estamos seguros de que, tal como ocurriera durante el proceso, cuando nuestros avances
fueron aprovechados para revisar la Politica Nacional de Educacién Bilingle Intercultural y
elaborar asi las nuevas versiones que la coyuntura exigia, ahora también el equipo de la
DINEBI obtendra provecho de las descripciones, analisis y recomendaciones contenidas en este
informe.

DOCUMENTO DE TRABAIO N° 15 13



Capitulo |

LA POLITICA NACIONAL DE EDUCACION
BILINGUE INTERCULTURAL

En este primer capitulo presentamos los re-
sultados del andlisis del documento Politi-
ca Nacional de Educacién Bilingue Inter-
cultural, vigente al momento del estudio, asi
como los comentarios adicionales a una ver-
sién posterior que, una vez aprobada por las
autoridades del sector, aparecera bajo el po-
sible titulo de Politica Nacional de Lenguas
y Culturas en la Educacion. El capitulo se
compone de un conjunto de comentarios y
observaciones a los documentos en cuestion,
y reproduce el orden y los acapites de los
mismos.

Ambos son documentos breves y puntua-
les, de caracter principista y general, que si-
tuan la educacion bilingue intercultural (EBI)
en el marco de las politicas educativas vi-
gentes en el Pert. Desde que se nos enco-
mendo la realizacién de este estudio hasta
la fecha, y sin haber estado asi previsto, la
evolucioén de la temética y las exigencias que
se le plantearon a la EBI en el Perd —a raiz
de la creacion de la Direccién Nacional de
Educacién Bilinglie (DINEBI) y la realizacién
de la Consulta Nacional de Educacion— lle-
varon a que compartiéramos, en forma pre-
via a la elaboracion de este informe, nues-
tros avances y reflexiones sobre el primer
documento. De ello se deriva que, en cier-
to sentido, algunas de las consideraciones
aqui presentadas hayan sido ya incorpora-
das en el segundo documento de politica na-
cional, discutido en la Universidad de Lima

los dias 24 y 25 de mayo del 2001 en el mar-
co del Encuentro Nacional por la Educacién.
En esa ocasion adelantamos algunos puntos
de vista que presentamos a continuacion, en
nuestra condicion de comentaristas invitados
a la presentacion que hiciera el director de
la DINEBI.

Posteriormente, por invitacion suya, tuvi-
mos oportunidad de conocer la versién revi-
sada que incorporaba puntos de vista y reco-
mendaciones presentados en la mencionada
reunion de fines de mayo, y que ahora con-
signamos como parte de este capitulo.

Para la elaboracion de este capitulo, se
revisé ademas la Estructura Curricular Bésica
de Educacion Primaria de Menores (ECB) y el
Manual del Docente Bilingle, elaborado por
la entonces UNEBI.

1. CONSIDERACIONES GENERALES

Los lineamientos de Politica Nacional de Edu-
cacion Bilingle Intercultural expresan la vo-
luntad politica del Estado peruano para im-
plementar y realizar programas de educacién
bilingte intercultural en el territorio nacional.

La primera version de este documento
comenzaba con una referencia explicita al
proceso de globalizacién y modernizacién y
a la insercion del pais en este. Se apelaba a
dicho proceso para poner de relieve la diver-
sidad linguistica y cultural del mundo. La ver-
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sibn mas reciente ha superado esta posicion
y hace referencia explicita a los procesos so-
ciohistoricos que han determinado la condi-
cién multiétnica, pluricultural y multilingte
peruana?. No obstante, y dado que se trata de
un primer documento destinado a dictar nor-
mas para contribuir a la solucién de una pro-
blematica especifica, llama la atencion que
tampoco en esta Ultima version se haga alu-
sidén a la multiplicidad de pueblos y socieda-
des que forman parte del Perd actual, y que
exige una toma de posicion explicita del Es-
tado, en general, y del Ministerio de Educa-
cion (MED), en particular.

En este contexto general, la educacién
intercultural (El) y su variante, la educacion
bilingle intercultural (EBI), ya no son vistas
Unicamente como soluciones técnicas sino,
mas bien, como estrategias destinadas a con-
tribuir a la configuraciéon de un nuevo curri-
culo nacional y de un posterior tratamiento
curricular diferenciado, no s6lo con miras a
responder a la diversidad que caracteriza al
pais, sino y especialmente a construir una
nueva propuesta educativa nacional que, por
su inspiracion democratica, conciba a la di-
versidad no s6lo como condicion inherente
al pais sino también como recurso y riqueza
gue es menester preservar y desarrollar.

En tal sentido, nos parece acertado el re-
conocimiento de que en el pais “...en lo que
a las lenguas se refiere no se ha ido mas alla
de reconocer la oficialidad de lenguas ver-
naculas, al lado del castellano, y de consi-
derarlas como vehiculos parciales de educa-
cién”3, Coincidimos con que es necesario
trascender esta vision limitada y limitante y
contribuir a la disminucion de la asimetria
que rige la relacion entre las lenguas, en tanto
se trata, también desde la perspectiva del for-
talecimiento y desarrollo de las lenguas in-

2 Politica Nacional de Educacion Bilingie Intercul-

tural, Introduccion, p. 13.

Ibid.

Ibid.

5 Véase Lopez, Luis Enrique: “Donde el zapato aprie-
ta: Tendencias y desarrollos de la educacion bilin-
gue en el Perd”, en Revista Andina, afio 14, N° 2,
pp. 295-342, Cusco: Centro Bartolomé de Las Ca-
sas, 1996.

Hw

digenas, de propiciar el fortalecimiento de
la autoestima y la construccién de una au-
toimagen positiva de quienes hablan estos
idiomas.

Cabe saludar entonces la apertura, en esta
nueva version, respecto del derecho que tie-
nen las poblaciones vernaculohablantes a
conservar sus lenguas que, por razones de mi-
gracion, habitan en territorios y espacios his-
panohablantes. Este es un principio fundamen-
tal que debe orientar las acciones educativas
gue se desarrollan en diversas ciudades del
pais que albergan cada vez a un mayor nu-
mero de hablantes de lenguas vernaculas. Sa-
ludamos que se reconozca que “el Estado
debe garantizar el derecho de todo miembro
de una comunidad étnica o cultural, resultante
de procesos migratorios, al ejercicio de su pro-
pia cultura, sin que eso signifique aislamien-
to ni vaya en menoscabo del dialogo e inter-
cambio permanentes entre todos los perua-
nos”4. Sin embargo, no basta decirlo, y se pre-
cisa un cambio de prioridades en la politica
educativa nacional, pues, como sabemos,
durante la tltima década del siglo XX esta es-
tuvo orientada a circunscribir la EBI a las co-
munidades rurales y, aun en este &mbito, a
las méas distantes de los grandes centros po-
blados. Por ello, desde antes nos ha llamado
la atencién el débil lindero que separaba a
las escuelas atendidas por el Plan Nacional
de Capacitacion Docente en Castellano
(PLANCAD) de las atendidas por su version
bilingle, pues en muchas ocasiones, a lo lar-
go del Sur andino, ambos atendian a pobla-
ciones aimara o quechuahablantes®.

Consideramos, sin embargo, que el con-
texto actual de recuperaciéon democratica nos
obliga a que, desde la introduccién, el docu-
mento deje sentado de manera meridiana-
mente clara e inconfundible el caracter social
y politico que marca la construccion y desa-
rrollo tanto de una educacién intercultural
como de una educacion intercultural y bilin-
gle en un contexto de opresion y discrimina-
cién secular como el peruano, en el cual se
evidencian aun rezagos de la condicién co-
lonial. Somos conscientes de que el documen-
to actual es una revision de versiones anterio-
res elaboradas en un periodo poco propicio
para plantear un reencuentro con lo propio,
pues nuestros gobernantes dieron prioridad
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casi exclusivamente durante toda una déca-
da a los temas relacionados con la moderni-
zacion y globalizacién y se propusieron, sin
explicitarlo con claridad, una suerte de revo-
lucién cultural de tono autoritario que practi-
camente iba, si no de espaldas, si a contra-
mano de la diversidad cultural y linguistica.
Si alguna atencion se presto a la EBI, ello fue
resultado de la presién internacional y de los
condicionamientos que se plantearon en los
convenios de préstamo para la moderniza-
cion educativa, al igual que en los convenios
y acuerdos multilaterales y bilaterales de co-
operacion técnica suscritos en la estrategia ge-
neral adoptada por el gobierno peruano de
entonces.

Irénicamente, sin embargo, en la década
pasada asistimos a un periodo en el cual, pese
a la voluntad del gobierno de entonces, el Es-
tado invirtié importantes recursos que hicie-
ron posible la produccion de un namero sig-
nificativo de titulos de textos escolares hasta
en ocho lenguas diferentes y en tirajes oficiales
nunca antes vistos, que llegaron a mas de me-
dio millén de ejemplares.

Lo cierto es que la version antes vigente
del documento comentado nunca paso de su
estatuto de borrador ni merecié sancion co-
mo documento oficial de politica nacional,
como si la tuvieron documentos similares
hasta en tres ocasiones anteriores, desde el
primero de esta indole dado en 1975 en el
marco de la Reforma Educativa del afio 1972.
Quién sabe si el hecho de que este docu-
mento nunca se oficializara constituya un
indicador de la real importancia que el ante-
rior gobierno le asignd al tema y si la prolifi-
ca produccion de textos escolares en lengua
vernacula no haya ido mas all4 de una mera
accion inicialmente coyuntural que, en la
préactica, mostro los réditos politicos que po-
dria representar. Como veremos en el tercer
capitulo, asi lo parece entender un padre de
familia cuando se refiere a los nuevos textos
escolares bilinglies del MED de la década de
1990.

A todas luces resulta importante y a la
vez promisorio que el Gobierno Democrati-
co de Transicidn convocase a una consulta
publica de este documento, y que las actua-
les autoridades del sector hayan acogido ta-
les conclusiones con beneplacito. Resulta no

obstante imperativo que las actuales autori-
dades del MED se pronuncien sobre el do-
cumento revisado, lo enriquezcan, aprueben
y difundan de manera de transmitir a todo el
pais una sefial clara de la importancia que el
Sector Educacién le asigna tanto a la El como
a la EBI, en este momento de reconstruccion
nacional y de sinceramiento del pais consi-
go mismo.

Desde esa nueva perspectiva, y aludien-
do a la concepcidn freiriana de que no hay
proceso educativo neutro y que toda accién
de esta indole supone de por si una toma de
posicion politicab, consideramos que es hora
ya de trascender el &mbito escolar, reducto pri-
vilegiado de la EBI, para, por lo menos, pro-
piciar y fomentar el tratamiento de la condi-
cién linglistica y cultural peruana desde otras
esferas de la vida social, de manera de no sélo
darle sentido a lo que ocurre en la escuela,
sino y sobre todo, de contribuir a una verda-
dera relectura de la realidad peruana, desde
una vision ampliada de la educacién y no
Unicamente desde el &mbito escolar.

Entendemos que el documento privilegie
la accion escolar, en tanto emana de una de-
pendencia del MED; sin embargo, ni la ac-
cién del Ministerio, ni la de la DINEBI pue-
den circunscribirse a la escuela. Es también
su responsabilidad, por lo menos, normar y
orientar la accion educativa mas alla de la
escuela, mas adn cuando se reconoce que “la
educacion por si sola poco puede garantizar
si No se enmarca en una mas amplia politica
de Estado que, imbuida de un espiritu emi-
nentemente democratico, fomente el plura-
lismo cultural”.

2. FUNDAMENTOS

Cinco son los fundamentos sobre los que se
basa la version de este documento politico,
presentado a la Consulta Nacional de fines de
mayo. Estos fundamentos se constituyen en los
principios rectores de la EIB y por ello debe-

6 Freiré, Paulo: Education for Critical Consciousness,

Nueva York: Seabury, 1973.
7 Ibid., p. 1.
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rian dejar en claro qué se entiende por edu-
cacion bilingue intercultural, a qué necesi-
dades responde, en qué consideraciones po-
liticas, tedricas y didactico-metodoldgicas se
basa, de modo de informar tanto a las autori-
dades de los diversos niveles del sistema edu-
cativo como a los maestros y a la comunidad
nacional en general respecto de esta modali-
dad educativa.

Como se verd més adelante, el documen-
to no siempre cumple tal cometido y a menu-
do se queda sélo en consideraciones genera-
les y en aseveraciones que, pese a su con-
tundencia, no le permiten al lector conocer
las razones que subyacen a las mismas. Con-
sideramos que este es un aspecto que debe
ser revisado pues el pais necesita de un docu-
mento claro y explicito que, de un lado, ex-
plique las razones politicas, teéricas y practi-
cas en las que se basa la EIB y, de otro lado,
sensibilice al lector y oriente la accién edu-
cativa. Dado que la EIB ha debido marchar a
contra corriente y que su ejecucién, no pocas
veces, ha llamado a voces discordantes inclu-
so en el propio MED, su fundamentacién no
deberia privilegiar ni circunscribirse a la esfe-
ra pedagodgica. Hacerlo seria un error justa-
mente en un momento histérico en el cual el
pais busca reinscribirse en el proceso demo-
cratico en el que la EBI puede jugar un papel
relevante. Desde esa perspectiva, cabe resca-
tar algunos enunciados de versiones anterio-
res que acentuaban aspectos como el de la
EBI en tanto derecho de las poblaciones indi-
genas, y que aparecen ahora disminuidos.

También habria que considerar la nece-
sidad de incluir, entre los fundamentos, por
lo menos uno referido a las razones de indo-
le econdmica que sustentan la necesidad de
una EBI en un contexto en el cual, a diario,

8 Véase Grin, F. y F. Vaillancourt: The Cost Effective-
ness Evaluation of Minority Language Policies: Case
Studies on Wales, Ireland and the Basque Country,
Fleinsburg: European Centre for Minority Issues,
1999. Asimismo, Vaillancourt, F.: “The Choice of
Language of Instruction: The Economic Aspects”,
en The World Bank: Distance Learning Course on
the Language of Instruction in Basic Education,
Module 4, Washington, D.C.: The World Bank,
2000.

se pierden varios millones de délares por la
repeticion y desercién a que se condena a
los educandos indigenas cuando la educa-
cion no toma en cuenta ni su condicion de
hablantes de un idioma distinto del que vehi-
cula la ensefianza, ni las necesidades basicas
de aprendizaje que de ella se derivan; asi-
mismo, estos fundamentos econémicos debe-
rian hacer referencia a los estudios de costo-
beneficio que se han llevado a cabo acerca
de proyectos de educacién bilingle en dis-
tintos paises y muestran las ventajas, también
econdmicas, de esta modalidads.

LA EDUCACION INTERCULTURAL,
ENFOQUE QUE PROMUEVE EL
CONOCIMIENTO Y EL DIALOGO ENTRE
LAS DIVERSAS CULTURAS DEL PAIS

Este fundamento se plantea como respuesta
a la multiculturalidad que caracteriza al pais
y con vistas a propiciar la complementarie-
dad de voces y visiones, desde una perspec-
tiva de unidad en la diversidad. Tal formula-
cion constituye de por si una evidencia de la
superacién de visiones anteriores, que con-
cebian la diversidad como problema que era
menester erradicar o superar por medio de
la homogeneizacién o del mestizaje cultu-
ral. Falta adn, sin embargo, identificar las
estrategias a través de las cuales la El contri-
buird a promover la toma de conciencia sobre
la diversidad.

Dado que este primer fundamento ya tras-
ciende la problematica de las lenguas y de una
educacion meramente bilingle, habria que ser
mas explicitos respecto de las ventajas de la
diversidad cultural y de la riqueza de cono-
cimientos y saberes que ella implica, y que
colocan a un pais como el nuestro en una si-
tuacién ciertamente privilegiada cuando el
mundo entero esta en busca de nuevos para-
digmas que le permitan a la especie una rela-
ciéon mejor y més sostenible con el medio
ambiente. Dado que nuestra multiculturalidad
estd marcada por la presencia secular de pue-
blos indigenas y por la relacion entre estos y
de ellos con la sociedad hegemdnica caste-
llanohablante, es menester precisar de mane-
ra clara esta caracteristica particular del pro-
yecto intercultural en ciernes, con vistas a una
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complementariedad y a un dialogo de sabe-
res y conocimientos que enriquezcan la vi-
sion de todos los peruanos y, sobre todo, que
contribuyan a brindar mejores condiciones de
vida a todos, indigenas y no indigenas.

Precisamente por ello, habria que apro-
vechar este espacio para hacer evidente, mas
alla de las declaraciones, que la educacion
para todos los peruanos tiene necesariamen-
te que ser intercultural, si es que ha de contri-
buir a un desarrollo del pais mejor, distinto y
mas democratico. De igual forma, y por ser
esta la situacién, habria que destacar la no-
cién misma de EI como una contribucion que,
desde la educacion en y con poblaciones in-
digenas, se extiende ahora a la educacion
nacional.

LA LENGUA MATERNA, CIMIENTO DEL
PROCESO EDUCATIVO

Este fundamento responde a dos necesidades
bésicas de los educandos. La primera tiene que
ver con el derecho de las personas a recibir
una educacion en la lengua que corresponde
al mundo en que han nacido, sobre todo cuan-
do en el fundamento se reconoce la estrecha
relacion que existe entre lengua y cognicion.
La segunda se sustenta en un criterio técnico
relacionado con el papel que cumple la len-
gua materna o L1 en tanto facilitadora del pro-
ceso de alfabetizacion, y en el hecho de que,
en el caso de poblaciones hablantes de len-
guas amerindias, deberian ser estas las me-
diadoras de tal proceso.

Un primer comentario al respecto tiene que
ver con el énfasis puesto en este fundamento.
Creemos que ambos criterios son validos, pero
consideramos que se deberia comenzar po-
niendo mayor fuerza en el derecho que tienen
las personas a recibir una educacion acorde
con el mundo que conocen y, ademas, en con-
siderar a las lenguas indigenas y a su apren-
dizaje como un recurso capaz de contribuir a
nuevas y mas equitativas formas de relacion
entre indigenas y no indigenas.

Dicho esto, es menester también dejar en
claro que la situacion actual nos confronta con
una amplia gama de situaciones sociolingtiis-
ticas en practicamente todos los contextos
socioculturales del pais. El pais ha cambiado

mucho en las Gltimas dos décadas desde que
se diera la primera politica nacional de edu-
cacion bilingue. En ese trayecto, el bilinguis-
mo ha avanzado considerablemente® y el ca-
racter sociolinguistico peruano se ha com-
plejizado mas!?, pues el continuo que va del
monolinglismo en castellano al monolingtiis-
mo en lengua indigena incluye diversos y
multiples estadios o situaciones a los que es
menester responder de manera adecuada des-
de la esfera escolar. Esta nueva situacion nos
obliga, primero, a identificar cada uno de es-
tos estadios sociolingliisticos por cuanto se
constituyen en condiciones a las cuales de-
beré responder el sistema educativo. En este
nuevo contexto, por ejemplo, puede resultar
complicado, si no imposible, identificar una
lengua materna, en tanto muchos estudiantes
peruanos han adquirido su “lengua materna”
en un contexto de bilingliismo simultaneo o
de cuna y, en ese sentido y en rigor, se trata
de sujetos poseedores de dos y no de una sola
lengua materna. Frente a tal situacion podria
ser mas util recurrir al concepto de lengua de
uso predominante, de manera que el edu-
cando pueda apropiarse de la lengua escrita,
basado en y con referencia al idioma que
mejor conoce y usa.

Hasta la fecha, la EBI peruana se ha basa-
do en un solo tipo de experiencia y en una
sola de las situaciones sociolingiiisticas exis-
tentes en el pais: la educacion disefiada para
nifios y nifias monolingtes de lengua indige-
na —y que, por tanto, poseen una L1 clara-
mente identificable— que deben aprender el
castellano como segunda lengua (L2). Si bien
esta situacion persiste en muchas localidades
del pais, es necesario también tomar en cuenta
gue cada vez el monolinglismo en lengua
indigena es mas escaso, dado el avance del
bilingismo y del mayor conocimiento del
castellano que logran los educandos perua-

9 Véase Chirinos, Andrés: Atlas lingtiistico del Perd,

Cusco: CERA / Centro Bartolomé de Las Casas,
2001.

10 Véase Lopez, “Donde el zapato...”, op. cit.; Zufii-
ga, Madeleine; Liliana Sanchez y Daniela Zacha-
rias: Demanda y necesidad de educacion bilingiie.
Lenguas indigenas y castellano en el Sur andino,
Lima: Programa Especial MECEP / GTZ / Kfw, 2000.
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nos como resultado de los distintos procesos
socioculturales y econdmicos en los que sus
familias y comunidades se ven inmersos. Por
lo demas, también es necesario tomar en cuen-
ta que para algunos nifios y nifias indigenas
la lengua indigena ancestral bien puede cons-
tituir hoy su L2 y que ellos tienen ahora como
idioma materno una variedad local o regio-
nal del castellano, marcada o no por un sus-
trato indigena.

Cambios como estos nos obligan a afia-
dir, a la importancia asignada a la L1, el reco-
nocimiento del bilingtiismo como comporta-
miento verbal cotidiano de un nimero crecien-
te de educandos peruanos de habla vernacu-
lay, a lavez, a destacar tanto el concepto de
lengua de uso predominante como la aten-
cién que requiere en el pais la propia ense-
flanza del castellano, ya sea como L1 o0 como
L2. Adicionalmente también resulta impres-
cindible tomar en cuenta que, si bien en un
sinnimero de situaciones la lengua de uso
predominante de los educandos continuaria
siendo la vernacula, el deslinde sugerido con-
tribuiria a afinar las estrategias metodolégicas
para la ensefianza de las dos lenguas o varie-
dades involucradas en el procesoll.

EL CASTELLANO, MEDIO CAPAZ DE
ARTICULAR NUESTRAS DIFERENCIAS
CULTURALES Y LINGUISTICAS

Bajo este titulo se incluyen los principios re-
lacionados con la ensefianza del castellano
con metodologia de L2 en el caso de pobla-

11 Véase Lopez, op. cit.

12 Véase, entre otros, Escobar, Alberto: Variaciones
sociolingtiisticas del castellano en el Perd, Lima:
Instituto de Estudios Peruanos, 1978; Minaya, Lilia
et al.: Estudios sobre el habla de los nifios de diez
ciudades del Peru, Lima: INIDE, 1977.

13 Véase, entre otros, Escobar, op. cit.; Escobar, Anna
Maria: Native Bilinguals and Andean Spanish in
Peru, Tesis de Maestria presentada en la Universi-
dad de New York en Buffalo, 1980; Escobar, Anna
Maria: Types and Stages of Bilingual Behavior: A
Sociopragmatic Analysis of Peruvian Bilingual Spa-
nish, Tesis de Doctorado sustentada en la Universi-
dad de New York en Buffalo, 1986; Godenzzi, Juan
Carlos: Variations socio-linguistiques de I’Espagnol
a Puno-Pérou, Tesis de Doctorado sustentada en la
Universidad de Paris IV - Sorbona, 1985.

ciones hablantes de lenguas amerindias, y con
el derecho de aprender y usar el castellano
gue a ellas les asiste. Sin embargo, ni en este
tercer fundamento ni en el segundo se ve con
claridad por qué los nifios deben aprender pri-
mero en su L1y luego en castellano.

Los problemas pedagd6gicos respecto de
una ensefianza en castellano por contraste con
una ensefianza del castellano estan muy bien
explicados, pero, por tratarse de un documento
de politica nacional deberia, nuevamente, po-
nerse mayor acento en los derechos de las po-
blaciones amerindias al conocimiento, uso y
disfrute de la lengua indigena ancestral, base
sobre la cual podra después construirse un buen
manejo de la L2. Tales derechos no solo guar-
dan relacién con el uso y el disfrute de los
idiomas ancestrales, sino también con la apro-
piacion del castellano, en tanto idioma de re-
lacion intercultural e interétnicay, sobre todo,
en tanto herramienta necesaria para el fun-
cionamiento eficiente en la sociedad perua-
na, e incluso para asumir la propia defensa
de los derechos que la actual legislacion pe-
ruana reconoce a las poblaciones indigenas.

Desde esta perspectiva, y tal como se se-
flalo en el acapite anterior, también es me-
nester reflejar en este fundamento la mayor
complejidad sociolinglistica que caracteri-
za al pais. De un lado, porque el castellano
no constituye la segunda lengua para todas
las poblaciones hablantes de lenguas ame-
rindias y mal se haria entonces en abordarlo
pedagogicamente cual si asi lo fuera. Por otro
lado, también deberia considerarse en este
acapite el tema de la variacion regional del
castellano, particularmente cuando se trata
de un dialecto del castellano desarrollado en
convergencia historica con una lengua indi-
gena. Cierto es que no poseemos suficiente
informacion sobre los castellanos peruanos
pues se perdié el impulso inicial que se le
dio a este aspecto de nuestra realidad1?, pre-
cisamente en el mismo contexto de la Refor-
ma Educativa de 1972 y bajo los auspicios
del otrora importante centro de investigacion,
orientacion y seguimiento de politicas edu-
cativas que tenia el sector (el Instituto Na-
cional de Investigacion y Desarrollo de la
Educacion - INIDE). No obstante, se cuenta
con resultados de investigaciones llevadas a
cabo en el pais!3 que es necesario revisar con
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vistas a la toma de decisiones oportunas res-
pecto de la ensefianza del castellano en el
Perd.

Finalmente, y aun cuando nos detendre-
mos en el tema mas adelante, cabe destacar
la restriccion en la que se cae cuando al abor-
dar la problemética de la segunda lengua nos
referimos Unica y exclusivamente al castella-
no y perdemos de vista la necesidad, por las
consideraciones politicas que el propio docu-
mento esboza en su introduccion, de estimular
el aprendizaje de una o mas lenguas indige-
nas por parte de los hispanohablantes. En este
ualtimo caso también habré que recurrir a me-
todologias de segundas lenguas. Por ello, ya
sea aqui o en el apartado referido a la expan-
sién de la educacion bilinglie, habria también
que pronunciarse respecto del aprendizaje de
lenguas indigenas como L2.

EXPANSION Y CONSOLIDACION DE LA
EBI PARA CONSTRUIR Y AFIANZAR LA
DEMOCRACIA

Este fundamento esté referido, por una par-
te, a la EBI como recurso “para un mejor y
mas eficiente desarrollo personal y social del
educando”14y, por otra, a la EBI como dere-
cho. Se menciona aqui la existencia de estu-
dios e investigaciones que dan cuenta de las
ventajas de la educacién en lengua propia y
de diversos dispositivos legales de alcance
nacional e internacional que postulan una
EBI.

En la versién anterior, el postulado era mas
explicito en cuanto a la dimensién del dere-
cho, hecho que se percibia desde el titulo
mismo “Educarse a partir de la lengua y cul-
tura propia constituye un derecho”. Deciamos
en un comentario anterior que una formula-
cién como esta deberia constituirse en el pri-
mer fundamento, de manera de dejar esta-
blecido desde el comienzo que la EBI se sus-
tenta no sélo en consideraciones de indole
pedagdgica sino también, y para comenzat,
en una clara toma de posicion frente a las po-
blaciones originarias con las que el pais esta
aun en deuda.

Consideramos que, en vista de que nos
encontramos en un momento historico en el
cual se cuenta con un bagaje importante de

investigaciones y estudios realizados en el
Peru y en otros paises del mundo en contex-
tos de educacion bilingue, el documento ten-
dria que ser méas generoso y ofrecer informa-
cién a los lectores que no sélo los convenza
de la plausibilidad de la afirmacion sino tam-
bién de la necesidad del propio fundamento.
Dado que hasta ahora la EBI ha debido mar-
char contra la corriente, un documento como
este deberia ofrecer la informacion necesaria
para que las autoridades de los distintos nive-
les del sistema educativo y los propios docen-
tes comprendan por qué en nuestro pais se
hace necesaria y conveniente una EBI.

Pese a que entonces no se disponia de
tanta informacion cientifica ni resultados de
investigacion empirica como ahora, la Poli-
tica Nacional de Educacién Bilingle de 1975
fue mas explicita y contundente en cuanto
a destacar la necesidad de una educacion
bilingte.

LA INTERNET COMO HERRAMIENTA DE
CONSTRUCCION SOCIAL Y COMO
VEHICULO EDUCATIVO

Este planteamiento es presentado de forma
aun mas escueta y sin definir nexos suficien-
tes, mas alla de los acostumbrados en el con-
texto nacional e internacional, entre la inter-
nety los pueblos indigenas, y menos todavia
entre la internet y la educacién bilingue in-
tercultural. Ello podria reflejar una insufi-
ciente reflexion respecto de asuntos que, por
cierto, plantean nuevas necesidades indivi-
duales y sociales ante las cuales no podria
estar ausente la educacién. No obstante, cabe
analizar la situacion particular de la EBI en
su relacion con el uso de la internet, asi como
la condicién actual de los pueblos indigenas,
de manera que el acceso y el aprovecha-
miento de las nuevas tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion (TIC) no se cons-
tituyan en un nuevo factor de exclusién y
discriminacion. Al respecto, por ejemplo, ha-
bria que plantear la situacion de ese sinnu-

14 Politica Nacional de Educacion Bilingle Intercul-
tural, p. 3.
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mero de comunidades rurales que, por un
lado, dificilmente cuenta con infraestructura
y mobiliario educativo basico y que, por otro,
carece del servicio de electricidad o a lo
sumo lo recibe una o dos horas al dia, como
se evidencia en la descripcion de diversas
comunidades en las que opera el PEBI del
MED?5.

Conocedores de que el MED ha decidido
impulsar las TIC a través de un programa edu-
cativo especifico, urge una toma de posiciéon
de la DINEBI frente a este asunto y una for-
mulacién de estrategias que conlleven a un
uso racional y coherente de las TIC en el con-
texto de reconocimiento y aceptacion positi-
va de la diversidad cultural y linguistica que
este documento de politica plantea. De he-
cho, nadie podria estar en contra del aprove-
chamiento de nuevas tecnologias para mejo-
rar la calidad de la educacion y preparar a los
educandos para que enfrenten un mundo in-
formacional y comunicativamente distinto,
pero es menester garantizar, de un lado, que
todos accedan a estos nuevos medios y, de
otro, que se tomen las previsiones del caso
para que sean aprovechados de la mejor ma-
nera posible y en refuerzo de la lenguay cul-
tura propias.

Afortunadamente, existen evidencias en
diversos lugares del mundo de que estas nue-
vas TIC han contribuido a reforzar lenguas y
culturas distintas de las hegemdnicas. Cabe,
por ejemplo, referirse a los acuerdos que los
gobiernos de la Generalitat de Catalunyay del
Pais Vasco, en Esparia, establecieron con Mi-
crosoft para la elaboracion de versiones de
Word en catalan y euskera, respectivamente,
asi como a la inclusién que se hizo en el Pro-
grama Enlaces del Ministerio de Educacion de
Chile de un software especifico sobre “Pue-
blos indigenas en Chile” o al uso que los ni-
flos mapuches hacen de este medio para co-
municarse en su lengua con otros educandos
gue pertenecen a su mismo pueblo pero ha-
bitan en diferentes lugares del pais.

Al lado de consideraciones como estas,
ligadas a la lengua y cultura propias, merece

15 Véase el capitulo III.

igual reflexion la relacion que puede estable-
cerse entre las TIC y la interculturalidad.

LA EQUIDAD DE GENERO

Como en el postulado anterior, consideramos
que es imprescindible una mayor reflexién
con respecto a la equidad de género en con-
textos culturalmente diferenciados como
aquellos en donde actualmente se desarrollan
programas de EBI. Para ello habria que esta-
blecer relaciones entre género y etnicidad, gé-
nero y diversidad cultural y género y multi-
lingliismo, puesto que la propia categoria de
género constituye una categoria culturalmente
construida.

Por lo demas, cabe preguntarse si este es
un fundamento esencial de la EBI o si, mas
bien, se trata de un fundamento para la edu-
cacion peruana en general, de la cual esta
modalidad forma parte. Dicha pregunta resulta
todavia mas vélida cuando, al comparar esta
version y la que regia cuando iniciamos el
estudio, encontramos otros postulados que
han sido suprimidos o reemplazados. Nos re-
ferimos, por ejemplo, a consideraciones que
antes aparecian en los fundamentos y en los
objetivos relacionados con el bilingtiismo in-
dividual y social como medios para posibili-
tar la comunicacion y el entendimiento entre
todos los peruanos; la EBI y su contribucién a
la integracion comunicativa de la sociedad
peruana, o el ya mencionado principio del
derecho a la educacion a partir de la lengua 'y
cultura propias.

Lo cierto en lo que se refiere a la equidad
de género es que, una vez operativizada la
nocion de interculturalidad y traducida en es-
trategias y procedimientos didacticos que con-
tribuyan a la modificacion de las relaciones
sociales en el aula, dichas herramientas pue-
den ser utilizadas también para sensibilizar a
los educandos acerca de la necesidad de es-
tablecer relaciones equitativas entre hombres
y mujeres. Y, en realidad, no puede ser de otra
forma ya que una pedagogia intercultural es
una pedagogia de y para la diversidad y, en
tal sentido, resulta util para abordar numero-
sas dimensiones de la diversidad, entre otras,
la étnica, la cultural, la de género, la genera-
cional y la de ritmos de aprendizaje.
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3. OBJETIVOS

Los objetivos de la Politica Nacional de Edu-
cacion Bilingle Intercultural son siete y se
orientan hacia:

< Latoma de conciencia sobre la persisten-
cia de la discriminacién y la necesidad
de afrontarla.

= El intercambio equitativo entre los diver-
sos pueblos y comunidades que compo-
nen el Pera y el papel que la EBI podria
jugar en tales procesos.

= El mejoramiento de la calidad educativa
de todos los peruanos.

= Elreconocimiento y aprovechamiento pe-
dagdgico de la variacion del castellano.

e El desarrollo oral y escrito de los idiomas
indigenas, el aprendizaje del castellano
como segunda lengua y la ensefianza de
lenguas extranjeras.

« La necesidad de contar con informacion
sobre las lenguas y culturas peruanas.

- El disefio de los fundamentos, objetivos y
lineas de accidon de la EBI, mediante un
acuerdo nacional.

Como puede apreciarse, estos objetivos
de hecho buscan contribuir a la solucién de
problemas reales que el Pert afronta. Cabe
observar, sin embargo, un exagerado acento
en aspectos idiomaticos en desmedro de otros
de indole cultural, necesarios para hacer de
la educacién bilinglie una educacién también
intercultural, aspecto que si es retomado en
los lineamientos.

También debemos comentar que no en-
tendemos por qué, de una version a otra, cam-
bian tan drasticamente los objetivos del do-
cumento. En la version vigente al inicio del es-
tudio, los objetivos de la politica nacional de
EBI eran solo tres: la construccion de una iden-
tidad nacional, dentro de un marco de unidad
en la diversidad; la comunicacién y la com-
prension entre los peruanos, y el mejoramiento
de la calidad de la educacién de los vernacu-
lohablantes. De estos tres, el Unico que se man-
tiene en las dos versiones es el referido al me-
joramiento de la calidad de la educacién.

De los siete objetivos de la version revisa-
da del documento comentado, tres son de ca-
racter politico —Ilos referidos a la toma de con-

ciencia sobre la discriminacién en el Pert, al
intercambio equitativo entre los pueblos dife-
rentes y al acuerdo nacional sobre las lineas
de accién de la EBI—, dos son de indole lin-
guopedagdgica —Ilos referidos al desarrollo de
las lenguas indigenas, al aprendizaje de len-
guas y al aprovechamiento de la variacién en
el castellano—, uno se dirige a aspectos linguis-
ticos propiamente dichos —el relacionado con
la necesidad de promover la investigacion lin-
guistica—, y otro es de tipo pedagogico —el
mejoramiento de la calidad de la educacion—.
Cabe también observar que en la intro-
duccion de los objetivos Gnicamente se hace
referencia a la educacion bilingle intercultu-
ral, cuando en la introduccion general y en
los fundamentos se establece que esta politi-
ca se dirige a impulsar una educacion inter-
cultural para todos y una educacién bilinglie
intercultural para todos los vernaculohablan-
tes. No obstante, también es necesario reco-
nocer que estos dos objetivos, tal y como han
sido formulados, bien podrian incorporarse en
el rubro de los orientados a contribuir al fo-
mento de la interculturalidad en el pais.

4, LINEAMIENTOS

Los lineamientos de la Politica Nacional de
EBI han sido agrupados en ocho categorias y
constituyen las lineas de accion que han de
seguirse para lograr los objetivos anteriormen-
te mencionados.

LAS MULTIPLES DIMENSIONES DE LA
INTERCULTURALIDAD

La idea basica en este primer lineamiento con-
siste en destacar la necesidad del dialogo in-
tercultural en el Peru, necesidad de suyo fun-
damental en un pais como el nuestro que des-
de siempre ha sido cultural y linglisticamente
heterogéneo. No s6lo nos parece importante
sino también acertado que la Politica Nacio-
nal de EBI considere este aspecto clave como
primer lineamiento. Sin embargo, en acuerdo
con la sugerencia de vincular la EBI con el
proyecto de sociedad que anhelamos cons-
truir, consideramos que un lineamiento tal
deberia transcender los planos técnicos a los
gue se circunscribe ahora.
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Al respecto, cabe también preguntarse si
aun resulta valido hoy dia hablar de una sola
identidad nacional, como se hacia en la ver-
sién del documento vigente a fines de 1999,
cuando se inicio este estudio, particularmente
en un momento historico en el cual el bino-
mio Estado-nacién ha sido cuestionado por el
devenir de la humanidad.

Esta situacion nos confronta, tal vez como
nunca antes, con la posibilidad de pensar, més
bien, en un Estado con méas de una nacion,
tal como, por ejemplo, se conciben ahora
paises también heterogéneos como Canada,
Espafia y Nicaragua, cuando en el primero se
reconoce a las indigenas como “las primeras
naciones” y en los dos ultimos se consagran
regimenes de autonomia para las regiones y
territorios histéricamente habitados por pobla-
ciones cultural y linglisticamente diferencia-
das. Esto ultimo ocurre en Espafia, en las co-
munidades autonomas de Catalufia, el Pais
Vasco y Galicia, entre otras, y, en Nicaragua,
en las regiones auténomas del Atlantico Nor-
te y el Atlantico Sur, en las que habitan po-
blaciones miskitu, mayagna o sumu, rama e
inglesacreolel®,

Es innegable que al debilitamiento de la
nocion de Estado-nacién también han contri-
buido el resurgimiento de los sentimientos ét-
nicos y la importancia cada vez mayor que
merece la etnicidad, y lo que anteriormente
se conocia como nacionalidades, en la iden-

16 En Espafia se identificd y concibié comunidades
auténomas con base en territorios que se visuali-
zaba lingiistica y culturalmente unidos por una
lengua distinta del castellano. En Nicaragua, en
cambio, el régimen autonémico se concibe a partir
de territorios que de por si son y se consideran
multiétnicos, multiculturales y plurilingles, hecho
que los diferencia del resto del pais en el cual la
poblacién es monolinglie castellanohablante. La
heterogeneidad lingtistico-cultural comienza tam-
bién a visualizarse de manera indiscutible en las
regiones autonémicas espafiolas, como resultado
de la creciente presencia de trabajadores migrantes
de distintas partes del mundo, particularmente del
mundo &rabe y de algunos paises de Africa y de
Latinoamérica.

17 Rosaldo, Renato: Culture and Truth: The Remaking
of Social Analysis, Boston: Beacon Press, 1989;
Giroux, Henri: Border Crossings, Londres: Routled-
ge, 1993.

tificacién y configuracion de identidades di-
ferenciadas. Asimismo, y con la globaliza-
cion, este debilitamiento se sigue de las prio-
ridades establecidas desde la esfera econo-
mica que ahora colocan por delante, por
ejemplo, las alianzas estratégicas regionales
y promueven acuerdos comerciales transna-
cionales.

Por lo demas, con el mayor conocimien-
to que tenemos acerca de fendmenos como
el de la identidad, queda cada vez mas claro
gue un mismo sujeto podria a la vez consi-
derarse como aimara, como peruano, Como
mujer y como campesino, dependiendo de
la esfera en la cual se mueva. Ello nos colo-
ca ante un nuevo escenario en el cual se ha-
bla de identidades multiples y cruces de fron-
terasl’.

Ante tal situacién, la persistencia del pre-
dicamento de una sola identidad nacional nos
coloca ante el riesgo de lecturas equivocas que
podrian sugerir que la EBI, en el marco de 16-
gicas anteriores ya superadas en diversas par-
tes del mundo, apunta a la construccién de
una sociedad e identidad mestizas en las que
lo indigena u originario contintia subordina-
do a lo hegemonico, en la perspectiva de lo
gue en los Estados Unidos se concibié como
el crisol de razas o melting pot, metaforas
gue, de por si e inequivocamente, reflejaban
la pérdida de las identidades diferenciadas
gue las sociedades indigenas tanto en el Per
como en distintas partes de nuestro continen-
te y del mundo parecen mas bien querer con-
solidar y conservar. De ello da muestra la
participacién activa de organizaciones y li-
deres indigenas en diversas reuniones inter-
nacionales conducentes a convenciones, de-
claraciones y acuerdos internacionales re-
cientes, como la Convencion de la Organi-
zacion de Estados Americanos sobre Dere-
chos Indigenas, la Convencidn Internacio-
nal para la Eliminacién de toda forma de
Discriminacion Racial, la Declaracion Inter-
nacional para la Eliminacion de toda forma
de Intolerancia y de Discriminacion basada
en la Religion o las Creencias, la Declara-
cion sobre los Derechos de las Personas per-
tenecientes a Minorias Nacionales, Etnicas,
Religiosas o Linguiisticas, el Convenio 169 de
la OIT sobre Pueblos Indigenas y Tribales en
Estados Independientes, el borrador de
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Declaracion de Derechos Indigenas de la
ONU, la Convencion sobre los Derechos del
Nifio y la Declaracion Universal de Derechos
Linguisticos.

Si bien aspectos como los aqui sefialados
aun no han merecido suficiente reflexion en
el pais, ya sea desde la perspectiva hegemo-
nica o desde subordinadas, tal vez desde la
educacion podria plantearse simplemente el
desarrollo de la conciencia de un pais unido
en la diversidad y dejar, por ahora y hasta que
tengamos mayor claridad al respecto, el enun-
ciado referente a la identidad nacional. La EBI
peruana puede contribuir a la unidad en la
diversidad, al dialogo intercultural y a la de-
mocracia, trascendiendo la esfera de lo ex-
clusivamente indigena y propiciando en to-
dos los sectores sociales una relectura del pais.
De esta manera, sus contribuciones a la cons-
truccion de un pais mejor articulado y con
comprensiones comunes no solo seran impor-
tantes, sino que ademas se orientaran hacia
la utopia de una sociedad diferente y, ante
todo, méas democratica. Que la EBI se plantee
una imagen renovada de la sociedad peruana
es de por si meritorio, particularmente en tiem-
pos en los que los cambios en la educacién
parecen dirigirse a la transformacion peda-
gbgica pero sin concebir o proyectar necesa-
riamente una imagen objetivo de persona y
sociedad a la cual tales transformaciones
apuntan.

Pero, situados nuevamente en los marge-
nes del documento, es menester valorar el
acierto de reconocer la diversidad como ri-
queza y la educacién intercultural como un
ambito en el cual, sobre la base del recono-
cimiento y valoracién de las distintas visio-
nes y lecturas del mundo que coexisten en el
pais, se estimule “el desarrollo de un pensa-
miento critico y complejo, opuesto a concep-
ciones dogmaticas que buscan ‘la’ verdad”18,

Interculturalidad y lengua materna

Las dos consideraciones incluidas son apropia-
das, aunque, como ya lo hemos comentado
lineas arriba, excesivamente escuetas. Los
usuarios de este documento requieren de
mayor informacion y de referencias explici-
tas que den cuenta del sustento tedrico y de

los resultados de investigaciones empiricas
gue apoyan las aseveraciones presentadas. Al
respecto tendria, por ejemplo, que hacer men-
cion explicita a las relaciones que se dan en-
tre el desarrollo de la lengua materna y la ad-
quisicion de una segunda lengua —hipotesis
de la interdependencia— asi como al propio
fendmeno de la transferencial®.

Dicho esto, cabe reiterar lo sefialado res-
pecto de la distincion conceptual entre len-
gua materna y lengua de uso predominante,
asi como lo referente a la diversidad de si-
tuaciones sociolingliisticas que hoy es posi-
ble encontrar en el pais. En cuanto a este Glti-
mo aspecto, convendria destacar que no hay
una sola estrategia de educacion bilingue in-
tercultural sino que, mas bien, es necesario
disefar estrategias que den cuenta de las dis-
tintas situaciones sociolinglisticas?°.

Incluir referencias como las sefialadas
contribuiria a superar el desbalance existente
entre este acapite y el referido a la ensefianza
de segundas lenguas.

Interculturalidad y ensefianza de
segundas lenguas

Este apartado estd mucho mas elaborado que
el referido a la lengua materna e incluye, tam-
bién, una referencia explicita al aprendizaje
de lenguas indigenas como segundo idioma
por parte de los educandos hispanohablantes.
Esta inclusién merece destacarse pues marca
una importante apertura en el pais en la me-
dida en que nos permite avizorar también el
disefio de estrategias de educacién bilinglie
de doble via, es decir, del castellano hacia las
lenguas indigenas.

18 Politica Nacional de Educacion Bilingle Intercul-

tural, p. 5.

19 Véase Cummins, J.: “The Role of Primary Language
Development in Promoting Educational Success
for Language Minority Students”, en California
State Department of Education: Schooling and Lan-
guage Minority Students: A Theoretical Framework,
pp. 3-49, Los Angeles: Evaluation, Dissemination
and Assessment Center, California State University,
1981.

20 Lopez, “Donde el zapato...”, op. cit.
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También nos parece importante que se
haya incluido en este punto una referencia
explicita al aprendizaje de lenguas extranje-
ras por parte de todos los educandos perua-
nos, incluidos los vernaculohablantes. Al res-
pecto, cabria también establecer los puentes
o relaciones necesarias acerca de como el
desarrollo del idioma predominante de los
educandos no solo sienta las bases necesa-
rias para la adquisicién de su segundo idio-
ma, sino también para el aprendizaje de un
idioma adicional: la lengua extranjera.

Interculturalidad y género

Saldar la deuda del Estado peruano con po-
blaciones y grupos oprimidos también pasa
por fomentar el crecimiento en los indices de
escolaridad entre las mujeres, particularmen-
te las que viven en zonas rurales y hablan al-
guna lengua amerindia. Por ello, nos parece
mejor incluir la teméatica de género como li-
neamiento antes que como fundamento.

Al tiempo que reiteramos lo afirmado res-
pecto de esta tematica en el apartado corres-
pondiente acerca de la equidad de género,
nos permitimos sefialar el desafio implicito
en un lineamiento de esta indole. De un lado,
porque es menester analizar las relaciones de
género a la luz de las diferencias culturales
gue existen entre la sociedad occidental, de
la cual emand el concepto de género, y las
sociedades amerindias. De otro lado, porque
las conclusiones que arroje el andlisis etno-
cultural de las relaciones de género nos obli-
garan a tomar decisiones sobre la prioriza-
cion de las percepciones culturalmente dife-
renciadas de la categoria de género o de los
valores y derechos universales en cuanto al
rol que la mujer deberia cumplir en la socie-
dad actual y en el desarrollo del pais, sea esta
indigena o no.

Interculturalidad y medio ambiente

Recuperar la percepcion que el educando y
la sociedad a la que pertenece tienen del pro-
pio entorno natural constituye un primer paso
en el aprendizaje de otros mundos, pero ade-

mas, respecto del medio ambiente, estéa la ne-
cesidad de rescatar la valoracion que la so-
ciedad indigena tradicional le otorga a la na-
turaleza en tanto el ser humano se siente par-
te de ella. Restablecer el didlogo ser humano-
naturaleza y rescatar la valoracion indigena
de la naturaleza pueden constituir no sélo
derroteros importantes para la EBI peruana
sino, ademas, contribuciones que desde la EBI
pueden hacerse a la educacion peruana en
general.

El espacio que abre este lineamiento en
aras de una interculturalidad real para todos,
en una época en la que el hombre y la mujer
occidentales y occidentalizantes reconocen
el error de haberse erigido en duefios y trans-
formadores de la naturaleza, nos confronta
con la necesidad de destacar el papel histo-
rico de las sociedades indigenas —no siem-
pre ni necesariamente actualizado en todas
ellas— como sujetos dialogantes con la na-
turaleza de la cual se reconocian y sentian
parte, asi como del importante legado histo-
rico que los peruanos hemos recibido de
nuestros antepasados indigenas en términos
de saberes, conocimientos y tecnologias que
hoy son revisadas, desde el mundo acadé-
mico y cientifico, como herramientas capa-
ces de contribuir a un mejor y mas sosteni-
ble desarrollo del pais. Resaltar, por ejem-
plo, el papel que cumplieron las terrazas, los
camellones, las técnicas de conservacion de
alimentos, el uso medicinal de un sinnime-
ro de plantas de los Andes y la Amazonia,
entre otros recursos, contribuiria a poner de
relieve ese contingente de saberes y conoci-
mientos que nuestro pais corre el riesgo de
perder.

INTERCULTURALIDAD Y SUS AMBITOS DE
APLICACION

El documento identifica como &mbitos de
aplicacion de la interculturalidad al curricu-
lo y la evaluacion, vale decir, dos compo-
nentes relacionados con la dimensién peda-
gbgica de la educacién. Cabe, sin embargo,
destacar que la interculturalidad atraviesa
también la dimensién institucional sobre la
cual esta politica no se pronuncia y que in-
volucra decisiones que, de no tomarse, po-
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drian ir en desmedro de las acciones peda-
gbgicas que se emprenda. Tal es el caso, por
ejemplo, de aspectos como el de la contra-
tacion y asignacion de docentes en acuerdo
con la lengua que hablan y con la lengua de
uso predominante en la region donde les to-
que trabajar.

Curriculo

Este apartado comienza con el reconoci-
miento de la interculturalidad como eje trans-
versal del curriculo en los diversos niveles y
modalidades del sistema educativo, pero no
ofrece orientaciones sobre como operativizar
esta nocidn a fin de transformar tanto las prac-
ticas pedagdgicas como las relaciones socia-
les en el aula. En este rubro, el documento
prioriza los componentes linglisticos, nueva-
mente en desmedro de los culturales. Y no
hace referencia, por ejemplo, a la manera en
la que se deberia construir el curriculo ni tam-
poco establece deslindes necesarios entre
adaptacion y diversificacion curricular, sobre
todo cuando la tradicion pedagogica perua-
na se ha mostrado poco abierta a la posibili-
dad de diversificacion curricular, y menos to-
davia a la elaboracion de curriculos diferen-
ciados por regiones socioculturales o depar-
tamentos.

Lo cierto es que la diversificaciéon curri-
cular es una medida politica a la vez que pe-
dagdgica muy importante para el éxito de
programas de EBI en el Perd. No es posible
pensar en una EBI de verdad si no se aborda
desde una perspectiva de reconocimiento,
respeto y asuncién de las especificidades lo-
cales y de aprovechamiento de los conoci-
mientos, saberes, valores y practicas propios
de los distintos grupos socioculturales a los
que el curriculo diversificado se dirige. De
no hacerlo, la EBI caeria en el mismo error
que caracterizé a la educaciéon general en
castellano, en la que primd la idealizacion
de un solo tipo de situacion y, sobre esa base,
se promovio la homogeneizacion y la uni-
formizacién de los educandos y de las comu-
nidades a las que estos pertenecian. Una vez
mas, la EBI posee una potencialidad inhe-
rente a ella y derivada de su propio princi-
pio de reconocimiento y aceptacion de la

diversidad, que la coloca en un sitial prefe-
rente para contribuir con ideas y plantea-
mientos que enriquezcan la educacion pe-
ruana en su conjunto desde una pedagogia
de la diversidad.

Evaluacion

Consideramos que este es uno de los compo-
nentes méas débiles y menos claros del docu-
mento y que requiere ser revisado, de confor-
midad con lo postulado por el nuevo enfo-
gue educativo. Se podria, por ejemplo, anali-
zar la diferencia entre evaluacion cuantitati-
va y evaluacion cualitativa y hacer recomen-
daciones especificas que tomen como punto
de partida y respondan a la especificidad de
una educacion intercultural y bilingue.

FORMACION DOCENTE

Este es otro lineamiento basico para el éxito
de programas de EBI, pues es el maestro, apo-
yado por un curriculo pertinente y materiales
adecuados, quien esta destinado a orientar el
proceso. No es posible imaginar la implanta-
cién en el pais de una EBI sin un cuerpo de
docentes conscientes de la diversidad que
caracteriza al pais y de la conveniencia de
asegurar la pervivencia de tal heterogeneidad
en tanto riqueza, y capacitados para desarro-
llar programas educativos no en una sino en
dos lenguas. Por ello consideramos que el do-
cente y su formacion inicial y continua de-
ben merecer un sitial especial en los linea-
mientos de politica educativa nacional, y sa-
ludamos los nueve enunciados que sobre el
particular se incluyen en la politica en tanto
consideran distintos niveles de formacion, in-
cluido el de posgrado.

MATERIALES

La produccion de materiales es muy impor-
tante desde un punto de vista pedagdgico y
desde un punto de vista politico. En cuanto a
lo primero, es menester producir una plurali-
dad de materiales que, por una parte, ofrez-
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can a los docentes los modelos y sugerencias
necesarios para apropiarse de nuevos enfo-
ques y metodologias para la ensefianza de y
en dos lenguas desde una perspectiva inter-
cultural, y que, por otra parte, brinden a los
alumnos ocasiones y posibilidades de apren-
der en la lengua indigena y en castellano. Asi-
mismo, contar con materiales atractivos y de
buena calidad contribuye a valorar los idio-
mas indigenas, y también a aminorar la bre-
cha que separa a estas lenguas del castellano.
En la misma vena, el énfasis que pongan en
el derecho de educarse en la lengua y la cul-
tura propias los convertira en herramientas
cada vez mas efectivas de articulacion de la
diversidad y de busqueda de la unidad en la
diversidad.

Este apartado, ademas de los textos esco-
lares o cuadernos de trabajo, incluye referen-
cias a las bibliotecas de aula bilingues, la ela-
boracion y difusion de los alfabetos, la elabo-
racion de diccionarios, el fomento de la len-
gua escrita, la produccion de materiales de
sensibilizacion y difusion y la puesta en prac-
tica de estrategias de difusion de la EBI. Con-
sideramos que, salvo el caso de las bibliote-
cas de aula, los aspectos incluidos aqui debe-
rian constituir una o dos categorias adiciona-
les pues en rigor no pertenecen al acapite de
materiales.

INVESTIGACION

Este lineamiento es de suma importancia en
tanto somos conscientes de que, si bien la
lingliistica y las ciencias sociales han con-
tribuido con informacién esencial sobre los
pueblos indigenas y sus manifestaciones
lingUisticas y culturales, existen todavia gran-
des vacios acerca de algunos temas centrales
para la EBI, como son, por ejemplo, la socia-
lizacion primaria y los modos de ensefiar y
aprender propios de las sociedades campesi-
nas e indigenas. También nos parece un acier-
to poner el acento en la interdisciplinariedad
y considerar ademas la investigacion aplica-
day la evaluativa, y no GUnicamente la inves-
tigacion de base. En este mismo sentido, pro-
mover la investigacién-accién puede contri-
buir a transformar las practicas pedagogicas,
sobre todo en la medida en que este tipo de

investigacion involucra directamente a los
docentes.

EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA

Segun la Politica Nacional de EBI, la intercul-
turalidad constituye uno de los principios y
contenidos transversales de la Educacion Pri-
maria. La ECB describe los contenidos trans-
versales como campos de problematicas que
deben estar presentes durante todo el proce-
so educativo. Este nivel de contenidos trans-
versales es, segun la ECB, un segundo pelda-
fio luego de los ejes curriculares.

Los ejes curriculares son, para citar nue-
vamente la ECB, las lineas directrices que in-
dican la intencionalidad de todo un sistema
educativo en un momento histérico determi-
nado.

Cabe entonces preguntarse si la EBI tiene
0 no caracter de linea directriz de la educa-
cién peruana o si es vista apenas como una
solucion paliativa y temporal. Pensamos que
la intencién del Estado peruano al respecto
debe ser explicita. La expresion inequivoca de
esta voluntad constituird una afirmacion poli-
tica clara y, sobre todo, duradera. Esto no es
necesariamente lo que ocurre en la ECB.

Respecto de los lineamientos especificos
sobre este nivel educativo contenidos en la
Politica Nacional, en esta seccién se retoman
y refrasean algunas de las consideraciones
incluidas como fundamentos. Si bien concor-
damos con todos ellos, dada la diversidad de
situaciones sociolinguisticas a la cual una
politica tal deberia responder, seria menes-
ter identificar claramente tres o cuatro situa-
ciones tipo y plantear lineamientos u orien-
taciones para cada una de ellas. De igual for-
ma, consideramos necesario establecer des-
lindes y vinculos explicitos entre Educacion
Inicial y Educacion Primaria. Las menciones
hechas a la Educacién Inicial sugieren un
simple afiadido a un texto pensado desde y
para la Educacion Primaria. Por lo demas,
sugerimos que en la presentacion del docu-
mento se establezca algun tipo de jerarqui-
zacion u ordenamiento de los planteamien-
tos alcanzados.

Un aspecto que merece mayor atencion
atafie a las situaciones multigrado que caracte-
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rizan a un buen ndmero de escuelas rurales
donde se aplica la EBI. Como veremos tam-
bién en el capitulo siguiente, la EBI peruana
sigue siendo pensada y disefiada desde el ideal
de la escuela polidocente, con un maestro o
maestra por grado, sin ofrecer lineamientos ni
recomendaciones especificas para orientar al
docente que atiende a nifios y nifias de varios
grados a la vez.

El hecho de tener un texto para cada gra-
do nos hace ver gue no se ha considerado la
situacion unidocente y multigrado en la cual
seran utilizados los materiales. Esta falta de
adecuacion con la realidad por parte de la
UNEBI ha sido sefialada por Gaston Sepul-
veda, quien afirma que: “En el documento
Politica y Estrategia para el Desarrollo de la
Educacién Bilingle Intercultural, publicado
por la UNEBI en abril de 1997, no se encuen-
tran referencias explicitas al problema que
representan las escuelas multigrado para la
EBI. Y en el Manual Practico para el Docen-
te de Educacién Bilingle Intercultural, del
PLANCAD-EBI de la misma Unidad, sélo se
hace referencia general a una ‘metodologia
multigrado’, la misma que se basa en crite-
rios de integracion curricular que se aplica-
rian en proyectos educativos (...), pero que no
estdn concebidos para apoyar el trabajo del
maestro”21,

EDUCACION SECUNDARIA

Con respecto a la Educacion Secundaria, la
Politica Nacional sefiala que, al igual que en
el caso de la Educacion Primaria, la intercul-
turalidad est& inscrita dentro de los conteni-
dos transversales de la estructura curricular.
También propone que el desarrollo curricular
comience por los contenidos propios de las
culturas andinas o amazdnicas, de manera que
estos sirvan de puente hacia los contenidos
de otras culturas, y repite de este modo lo pre-
visto para los dos niveles anteriores, el inicial
y el primario. Consideramos que, dada la
mayor complejidad que supone la Secunda-
ria, se deberia pensar en estrategias diferen-
ciadas que den cuenta de los posibles con-
flictos que podrian seguirse de la confronta-
cioén de logicas y perspectivas que, en algu-
nos casos, resultarian contrapuestas.

También en este caso habria que estable-
cer deslindes, en el &mbito de aplicacion y
de énfasis, entre una educacion intercultural
para la poblacién hispanohablante y otra para
la poblacién indigena, en tanto la primera re-
guiere mayor dedicacion para superar los pre-
juicios en contra de lo diferente, particular-
mente de lo indigena, arraigados en la men-
talidad de la sociedad peruana.

Con respecto a la inclusion de conteni-
dos sobre las culturas andinas o0 amazoénicas
en el disefio curricular de la Educacion Se-
cundaria, la Politica Nacional no es muy cla-
ra. Pensamos que podria explicar mejor a qué
se refiere cuando menciona estos contenidos
sobre culturas andinas o amazdnicas. Tam-
bién consideramos importante repensar los
programas de estudio de historia, de forma
tal de hacer explicita la perspectiva intercul-
tural y recuperar las historias, visiones y vo-
ces indigenas sobre el presente, el pasado y
el futuro. Quizéa una asignatura como la his-
toria pueda convertirse en la punta de lanza
gue el nuevo sistema educativo peruano re-
quiere para convertirse verdaderamente en
intercultural.

EDUCACION DE ADULTOS Y
ALFABETIZACION

La Politica Nacional postula que la Educacién
Primaria de adultos en poblaciones amerin-
dias se realice dentro de un marco intercultu-
ral. La alfabetizacion comienza con la lengua
materna y luego se procede a la ensefianza
oral y escrita del castellano, siguiendo el pa-
radigma clasico de la EBI primaria de nifios.
Nos preguntamos si esta es una estrategia ade-
cuada para los adultos, vista la presion social
historica que estos ejercen sobre la EBI de ni-
flos y la necesidad imperiosa que tienen de
apropiarse del castellano. Con relacion a este
tema, nuevamente nos preguntamos por queé
no se considera a los indigenas analfabetos

21 Sepulveda, Gaston: Las escuelas multigrado. As-
pectos generales y propuestas metodoldgicas, Serie
Métodos y Técnicas, Lima: Ministerio de Educa-
cion / Programa Especial MECEP / GTZ / Kfw,
2000, pp. 15y 19.
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bilinglies de lengua vernacula y castellano,
gue se constituyen en potenciales beneficia-
rios de este tipo de programas y que, en rigor,
son hoy la mayoria.

Una politica linglistica en general, y una
politica de EBI en particular, no pueden cons-
truirse exclusivamente con criterios técnicos
y desde el &mbito académico-profesional,
pues se trataria de una propuesta tedrico-aca-
démica y no de una propuesta de politica, en
la real extensién y sentido que este término y
tipo de propuesta tienen. En lo tocante a la
educacion de adultos, mal se haria en repro-
ducir el esquema clésico de la EBI, que se ini-
cia con la apropiacion de la lengua escrita en
el idioma indigena para, posteriormente, con
base en esos conocimientos y en las compe-
tencias orales desarrolladas en castellano, fo-
mentar la transferencia. ;No podria acaso pen-
sarse en estrategias de alfabetizacién bilingue
0 en modalidades que aseguren una mas ra-
pida introduccién del castellano escrito, a fin
de conciliar criterios exclusivamente técnicos
con criterios sociales y politicos y responder
asi a las necesidades reales y sentidas por la
poblacion beneficiaria?

Pese a nuestros reparos ante el esquema
de consecutividad sugerido, resulta muy po-
sitivo extender la valoracién y uso de la len-
gua propia a la educacién de adultos. Habria
también que imaginar vinculos estrechos en-
tre la EBI de nifios y la EBI de adultos que re-
dunden en beneficio de ambas modalidades.

5., CONCLUSIONES
APRECIACIONES GENERALES

Como se ha sefialado, la Politica Nacional de
Educacion Bilingue Intercultural, en su version
de mayo del 2001, constituye un avance im-
portante en materia educativa en el pais, en
tanto dirige la mirada hacia las lenguas y cul-
turas en la educacién peruana. No obstante,
y pese a los anuncios de mayor amplitud que
ofrece en la introduccion y en los objetivos,
su mirada sigue exclusivamente centrada en
la atencidn escolar de la poblacién indigena
gue tiene un idioma ancestral originario como
lengua de uso predominante. Y, en tal senti-
do, dicha politica se queda corta frente a los

desafios que afronta la realidad peruana vy el
momento sociopolitico que vive el pais.

El documento tendria que reforzarse en
lo tocante al planteamiento de la intercultu-
ralidad para todos, habida cuenta de las difi-
cultades que la ECB tiene para operativizar
este nuevo eje de la educacién peruana. Tam-
bién habria que incorporar planteamientos y
tomas de posicion acerca de poblaciones e
individuos que no tienen una lengua indige-
na como idioma de uso predominante pero
que, por distintas razones, estan empefiados
en recuperar “su” idioma ancestral. Ademas,
tendria que buscar mayor coherencia entre sus
secciones, de manera que exista una relacion
mas solida entre sus fundamentos y objetivos,
y los lineamientos que postula.

Todo ello supone, como es de entender,
tomar posicion frente a la interculturalidad
para todos y, en tal sentido, impregnar las otras
modalidades y niveles del sistema educativo
peruano.

Si bien algunas de estas observaciones
han sido asumidas, y en gran medida supera-
das, en la version que ahora obra en manos
de las autoridades del sector, muchos de los
planteamientos aqui expuestos contintian te-
niendo vigencia y pueden ser aprovechados
en una revision final. Por ello consignamos
en el acapite siguiente las que consideramos
son omisiones que persisten en los documen-
tos revisados hasta la fecha.

OMISIONES

En el marco de lo ya planteado en el acépite
anterior, el documento analizado contiene, a
nuestro entender, algunos vacios que debe-
rian llenarse para lograr un producto més aca-
bado. Entre los principales aspectos por desa-
rrollar estan los siguientes:

En cuanto a los fundamentos

Nos referimos a la relacion EBI y desarrollo
de un autoconcepto positivo, a las razones de
indole econémica que también sustentan la
aplicacion de una educacién en lengua pro-
pia y al contexto internacional cada vez mas
propicio para el desarrollo de la EBI, ante las
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evidencias que muestra su aplicacién a nivel
experimental y la investigacion académica
realizada en este campo.

EIB y autoimagen

La importancia que la utilizacion educativa de
la lengua de uso predominante de los educan-
dos cobra en lo que se refiere a posibilitar una
mayor y mas activa participacion de estos en
el proceso educativo y en la construccion de
su autoestima asi como en el respeto por la
cultura y el pueblo de los que forman parte,
merece un acapite especifico en el documen-
to, habida cuenta de las lecciones que hemos
aprendido en el pais y en distintos contextos
regionales e internacionales tras la aplicacién
de programas educativos bilinglies?2.

EBI y variable econémica

Visto que, a menudo, quienes por razones
ideoldgicas y por el condicionamiento histo-
rico que ha determinado la subalternizacion
de lo indigena en el pais se oponen a recono-
cer las ventajas de la EBI y el derecho de las
poblaciones a una educacién diferenciada,
echan mano de argumentos de indole econ6-
mica, y siendo esta una era en la cual la eco-
nomia cobra una importancia decisiva, con-
sideramos que deberia existir un acapite espe-
cifico en torno de esta dimension. Este habria
de incluir la diferencia entre inversion y gasto,
asi como hacer referencia explicita a la pérdi-
da no sélo de oportunidades por parte de los
individuos, sino también del propio Estado pe-
ruano como resultado de la deserciéon de ni-
fos y jovenes del sistema educativo por razén
de la violencia simbdlica que la escuela ejerce
sobre ellos, las pérdidas producto de la repeti-
cién escolar, la extraedad y el analfabetismo
que, por lo general, caracterizan a las zonas
con mayor poblacion indigena en el pais23.

EBI en el contexto latinoamericano y
en el internacional en general

Los propios avances de la EBI en las esferas
técnico-académica y politico-legislativa debe-

rian constituirse en un fundamento podero-
so para justificar y respaldar las acciones que
en este campo promueven las actuales auto-
ridades peruanas. En otras palabras, es urgen-
te trascender la légica local y nacional para
situar a la EBI peruana en el escenario inter-
nacional. Esta perspectiva ayudara ademas a
cotejar sus avances asi como sus posibili-
dades y limitaciones. La situacion actual no
es mas la que marcé la dacion de la primera
Politica Nacional de Educacidn Bilingle en
1972. En ese momento el pais era uno de los
pocos en el continente que reconocia la ne-
cesidad de una educacién en lengua propia 'y
gue asumia tal desafio. Casi treinta afios des-
pués, la mayoria, si no todos los paises de la
region, han reformado sus Constituciones en
reconocimiento y aceptacion positiva de la
diversidad étnica, cultural y linguistica que los
atraviesa y, en consecuencia, promueven y
desarrollan alguna forma de educacion bilin-
gue intercultural o de educacion intercultural
bilingle, sea sélo en la Educacién Primaria,
como en el Perq, sea en los otros niveles y
modalidades de sus sistemas educativos. Con-
sideramos necesario incorporar la experien-
cia latinoamericana, asi como la internacio-
nal en general, como sustento de la necesi-
dad de inscribir la educacion peruana en un
contexto educativo internacional. No sélo la
educacioén activa y el constructivismo cons-
tituyen hoy paradigmas que es necesario adop-
tar y emular. Precisamente, y en razon de es-
tos mismos postulados, desde hace algun tiem-
po surgen con fuerza en el continente, y mas

22 Véase Dutcher, N.: The Use of First and Second
Languages in Education. A Review of International
Experience. Pacific Islands Discussion Paper Series
N° 1, East Asia and Pacific Region - Country Depart-
ment I, pp. 35-44, Washington, D.C.: The World
Bank, 1995; Lopez, Luis Enrique: “La eficacia y
validez de lo obvio: Lecciones aprendidas desde la
evaluacion de procesos educativos bilingiies”, en
Revista Paraguaya de Sociologia, afio 34, N° 99,
pp. 27-62, Asuncion, 1997.

23 Patrinos, Harry y Eduardo Vélez: Cost and Benefits
of Bilingual Education in Guatemala. A Partial
Analysis, Human Capital Development Working
Papers N° 74, Washington, D.C.: The World Bank,
1996; Grin, F. y F. Vaillancourt, The Cost Effectiveness...,
op. cit.; Vaillancourt, F, “The Choise of...” op. cit.

DOCUMENTO DE TRABAIO N° 15

31



alla de él, programas educativos como el Pro-
grama EBI peruano que intentan dar cuenta
de la diversidad.

En cuanto a los lineamientos

Asi como constatamos algunos vacios en
cuanto a los fundamentos, consideramos que
el documento también podria enriquecerse si
se incluyen algunos apartados relacionados
con la dimensién institucional-oficial en la que
se desarrollan los actuales programas de EBI,
la EBI en la educacion no formal y fuera de la
escuela, la urgencia de desarrollar la escritu-
ra en los idiomas indigenas, la necesidad de
promover acciones intersectoriales que res-
palden lo que la escuela bilinglie promueve y
hace, la investigacién y normalizacién de las
lenguas indigenas, el trabajo con la universi-
dad peruana y con la sociedad civil en gene-
ral y, por Gltimo, pero no por eso menos im-
portante, la participacion de los directamente
involucrados en el disefio, ejecucion y eva-
luacion de la EBI.

La institucionalidad escolar y la EBI

La politica nacional de EBI deberia, ante todo,
poner en evidencia las dificultades que con-
fronta la aplicacion de toda educacién que di-
fiera de la histéricamente internalizada como
valida por homogeneizante y uniformizadora,
precisamente por accion u omisién de los pro-
pios funcionarios del sistema educativo tanto
en sus niveles centrales como en los descen-
tralizados. Una las cuestiones que mas perju-
dican, si no impiden, la aplicacién de progra-
mas de EBI tiene que ver con la asignacién de
docentes, dada la practica consuetudinaria del
sector de distribuir docentes sin tomar en cuen-
ta la relacion de la lengua que ellos hablan con
la de sus educandos o, peor aln, a sabiendas
de ello, pues se ha considerado que de esa
manera se obliga a maestros y alumnos a ha-
blar s6lo en castellano. Sobre la base de expe-
riencias como esta, el documento tendria que
incluir referencias directas y explicitas, asi
como lineamientos vinculantes, que obliguen
a los funcionarios de los diversos niveles del
sistema a satisfacer las condiciones institucio-

nales minimas que aseguren una efectiva apli-
cacion de los demas lineamientos.

La EBI mas alla de Ila escuela

Para que la acci6n escolar tenga éxito en un
ambito tan conflictivo como aquel en el cual
se desarrolla un programa educativo de EBI,
gue no solo cuestiona algunos de los funda-
mentos de la educacion peruana sino, mas
aun, algunas de las creencias o prejuicios so-
bre los que reposa la sociedad peruana en
general, es indispensable plantear desafios
que, desde el ambito escolar, convoquen el
involucramiento de otras agencias, comen-
zando por aquellas que desde la propia edu-
cacion podrian contribuir a dotar a la EBI de
mayor efectividad y sentido. Nos referimos,
por ejemplo, a los programas educativos pro-
movidos por organizaciones no guberna-
mentales (ONG), asi como a las acciones de
capacitacion que desde distintos ambitos con-
vocan y atienden a poblaciones de habla ver-
nacula, tratese del campo de la salud, de la
agricultura o de la produccién pecuaria. Tam-
bién incluimos en este rubro las menciones
gue hasta aqui hemos hecho sobre los me-
dios de comunicacion masiva y sobre la difu-
siébn amplia y en el &mbito nacional, regional
y local de los fundamentos, objetivos, accio-
nesy, sobre todo, del significado y sentido que
tiene la EBI en el Peru.

El desarrollo de la escritura en las
lenguas indigenas

La difusion de alfabetos oficiales, la produc-
cion escrita y el desarrollo de literatura en len-
guas vernaculas constituyen lineas de accion
importantes, como se ha mencionado, no sélo
en el ambito pedagdgico sino también politi-
co. Las medidas que se planteen al respecto
tendrian que ir, de un lado, hacia la creacion
y sostenimiento de una sociedad indigena le-
trada y, de otro, hacia una articulacion crea-
tiva entre oralidad y escritura, de modo tal que
la apropiacion y aprovechamiento del domi-
nio escrito no vaya en contra de la oralidad
ancestral. En este sentido recomendamos es-
tablecer nexos entre oralidad y escritura.
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Para ello es menester abordar con clari-
dad y decision la responsabilidad del Estado
frente a la normalizacion de las lenguas indi-
genas y la planificacion linguistica en gene-
ral. Es verdad que tanto el primer ambito como
el segundo transcienden las usuales acciones
de una instancia educativa como la UNEBI.
Pero en un pais multiétnico, pluricultural y
multicultural, el Ministerio de Educaciony la
instancia responsable de la EBI no pueden
abstraerse de tareas como las mencionadas,
pues no es lo mismo normar y dirigir la im-
plementacidn de programas educativos en una
lengua normalizada y de larga tradicién es-
crita, como es el castellano. Cuando un Mi-
nisterio y una DINEBI asumen la planificacion,
normacion y conduccion de acciones educa-
tivas con idiomas agrafos y en proceso de
normalizacion, como son la mayoria de los
amerindios, es indispensable, ademas, definir
la normatividad, las lineas de acciony las ac-
ciones en estas dos areas. En tal sentido, con-
sideramos que es menester incluir aspectos tan
delicados como estos de manera clara y ex-
plicita en los lineamientos de la EBI. De no
hacerlo, y de no tomar una posicién inequi-
voca en esta materia, antes que coadyuvar a
la satisfaccién de necesidades explicitas que
al respecto tienen la poblacion beneficiaria 'y
sus instituciones, se estara propiciando pro-
blemas de indole diversay, a la vez, colocan-
do obstaculos tanto a la propia EBI como al
desarrollo de las lenguas indigenas y de los
pueblos que las hablan.

En la misma linea habria que considerar
el papel que las nuevas tecnologias de la in-
formacion podrian jugar, sea en la recupera-
cién y revitalizacion de las lenguas indigenas
nacionales que han visto seriamente reduci-
dos su uso y funcionalidad, sea en el mante-
nimiento y desarrollo de todas las otras len-
guas. Cabe, por ejemplo, tomar previsiones
respecto de la introduccién de la internet, el
correo electrénico, etcétera, sin que ello sig-
nifique el abandono de otros medios de co-
municacion convencionales como la prensa,
la radio y la television. Tal vez, y dada la im-
portancia de los medios en la sociedad actual
por la funcién educativa que cumplen, estos
merecerian un tratamiento independiente. En
este rubro podria consignarse todo lo relativo
a los medios de comunicacién, la responsa-

bilidad del Estado frente a las lenguas indi-
genas en relacién con los medios de comuni-
cacion, la necesidad de un trabajo intersecto-
rial entre educacidn, cultura y comunicacion
y transporte, y también habria que ser expli-
cito frente a la responsabilidad que los pro-
pios medios tienen ante la diversidad étnica,
cultural y linguistica que caracteriza a nues-
tro pais. Para ello, el Estado tendria que asu-
mir un papel tanto normativo como persuasi-
vo, de modo de interesar a los propietarios y
profesionales que trabajan en los medios en
el aprovechamiento de las lenguas y culturas
ancestrales peruanas como recursos gque con-
tribuyen a la construccion de una sociedad
diferente, reencontrada consigo misma y ca-
paz de construir un proyecto democratico sos-
tenible, basado en el reconocimiento, respe-
to y aprovechamiento de la alteridad.

El trabajo estatal intersectorial

Ir méas alla de la escuela supone también la
intersectorialidad y la coordinacién con otros
organismos gubernamentales que, de una u
otra forma, atienden a la actual poblacion
meta de la Politica Nacional de EBI. Conside-
ramos, por ejemplo, que el trabajo en mate-
ria de EBI deberia ser desarrollado en estre-
cha coordinacion con la entidad estatal res-
ponsable del trabajo con los pueblos indige-
nas, que actualmente forma parte del Minis-
terio de Promocidn de la Mujer y del Desa-
rrollo Humano (PROMUDEH), al igual que
con otros sectores, como los responsables de
la salud, la agricultura y la administracion de
justicia. Si bien las acciones gque sectores
como estos llevan a cabo en cumplimiento
de su mandato no pueden ser materia norma-
da desde el Sector Educacion, este ultimo si
puede autorrecordarse y autoimponerse la
necesidad de una coordinacién permanente.

La normalizacion de las lenguas
originarias

La normalizacion de las lenguas originarias es
una de las tareas prioritarias que la EBI pe-
ruana debe acometer y, por tanto, es necesa-
rio incluir un acépite explicito sobre el parti-
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cular e identificar acciones especificas que el
MED asume, fomenta, ejecuta y financia, asi
como otras en las que su responsabilidad es
ante todo de fomento.

La relacion con la universidad, el
desarrollo de la investigacion y la
formacion de recursos humanos

La tarea de la normalizacion requiere de una
relacién mayor con la universidad y con cen-
tros de investigacion directamente vinculados
con el estudio de las lenguas y culturas pe-
ruanas y con la investigacion de nuevas pro-
puestas e innovaciones educativas.

Consideramos que una Politica Nacional
de EBI debe, de un lado, convocar a las uni-
versidades a que se sumen a este esfuerzo que
encierra multiples desafios, uno de los cuales
esta directamente relacionado con la necesi-
dad de mayor y mejor informacién que oriente
la formulacién de politicas educativas, cul-
turales y lingisticas y sea permanentemente
retroalimentada, y con la toma de decisiones
en materia especifica de El y de EBI. De otro
lado, y ademas de esta invitacién y convoca-
toria para desarrollar acciones en estos ambi-
tos, el MED deberia asumir el papel de pro-
mocion y fomento de estudios que retroali-
menten y consoliden la EBI como modalidad
del sistema educativo peruano. Tales estudios
deberian abarcar investigaciones de base y
estudios evaluativos y de acompafiamiento de
acciones especificas que el MED lleve a cabo.
A través de ellos se podré involucrar a docen-
tes y a estudiantes universitarios en el desa-
rrollo de la EBI, y se contribuira también a
cerrar la brecha entre educacion basica y edu-
cacion universitaria.

Esto resulta aln mas perentorio en un con-
texto como el peruano en el cual un sinnud-
mero de universidades cuenta con facultades
de educacién y forma docentes y especialis-
tas en educacion en los niveles de pregrado y
posgrado. La coordinacién y el involucramien-
to sugeridos, como es de entender, trascien-
den el &mbito de la investigacién, ya que po-
drian resultar muy beneficiosos para la for-
macion de los recursos humanos que la EBI
peruana requiere en sus distintos niveles e
instancias.

La participacion social y comunitaria
en el disefio, ejecucion y evaluacion
de la EBI

Uno de los componentes cuya ausencia inci-
de en la aceptacion de la EBI y en la calidad
de sus proyectos y programas, es la participa-
cion social y comunitaria. Si bien tiene que
ver con la manera en que el sector ve la edu-
cacion en general, es necesario tomar en cuen-
ta la importancia que ha tenido en los progra-
mas la participacién de los directamente in-
teresados en la gestién o cogestion y el con-
trol social por ellos ejercido. Una de las prin-
cipales lecciones que hemos aprendido con
la puesta en practica de la EBI es que el con-
trol y el escrutinio social y la participacion
comunitaria contribuyen al mejoramiento de
la calidad de sus programas y proyectos. Con
esto en mente, habria que identificar accio-
nes especificas con las que el MED se com-
prometa en aras de fomentar y sostener esta
participacion.

Sélo en la medida en que la educacién
en las zonas indigenas peruanas comprenda
la participacion social y comunitaria como
uno de sus componentes mas destacados, el
sistema educativo podra ofrecer una educa-
cion que sea, ademas de bilingue e intercul-
tural, participativa y, por ende, democratica.
Sélo lograremos el viejo anhelo de hacer de
la educacién algo de todos si involucramos a
los directamente interesados y a sus organi-
zaciones representativas en el manejo de la
EBI en el Peru. Al hacerlo, el MED estaria en-
viando a los pueblos indigenas un mensaje
claro e inequivoco de reconocimiento, respeto
y aceptacion positiva de la diversidad.

Cabe destacar, por ultimo, la necesidad de
transcender el plano de los principios y las con-
sideraciones generales para insertar también en
el documento revisado un capitulo especifico
dedicado al establecimiento de las estrategias
operativas que orienten la labor de las auto-
ridades de los 6rganos descentralizados del
sector, las municipalidades, los entes ejecuto-
res, los maestros y maestras y la comunidad en
general. Sin un capitulo especifico que traduz-
ca los principios establecidos en estrategias
operativas, el documento de politica se que-
daré corto y no respondera a las necesidades
gue el pais afronta en materia de EBI.
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Capitulo Il

LOS MATERIALES EDUCATIVOS

En este capitulo presentamos los resultados de
la evaluacion de los materiales disefiados por
el MED para el desarrollo de la EBI en las
regiones andinas y amazoénica. Cabe sefialar
que los comentarios sobre los cuadernos de
trabajo por momentos los trascienden, para
referirse también a la Estructura Curricular Bé-
sica de Educacion Primaria de Menores (ECB),
en tanto los materiales educativos fueron ela-
borados para responder a dicha estructura.

Esta parte del estudio tuvo lugar entre
abril y junio del afio 2001 y estuvo a cargo de
un equipo de consultores especialmente con-
tratados por el MED para tal fin. Cada uno de
ellos cumplié una mision especifica, segln
se detalla a continuacion:

< Rodolfo Cerrén-Palomino, linglista es-
pecializado en lenguas andinas y actual-
mente profesor de la Pontificia Universi-
dad Catdlica del Perq, tuvo a su cargo el
examen de los cuadernos de trabajo ela-
borados por la UNEBI en cinco variantes
quechuas, en lo concerniente a los as-
pectos linglisticos y de normalizacién
idiomatica,

= Gustavo Solis, linglista especializado en
lenguas amazénicas y profesor de la Uni-
versidad Nacional Mayor de San Marcos,
estuvo a cargo de la revision de los mate-
riales en dos lenguas amazonicas: awajun
y ashéninca, en lo referente a los aspec-
tos linguisticos y de normalizacion idio-
matica;

Rodrigo Montoya, antrop6logo con ex-
periencia en la evaluacion de proyectos
de EBI y profesor de la Universidad Na-
cional Mayor de San Marcos, evalu6 los
contenidos de los materiales educativos
producidos por la UNEBI, de manera de
dar cuenta de la vision cultural que estos
transmiten asi como de sus orientaciones;
Martha Villavicencio, pedagoga especia-
lizada en ensefianza de la matematica en
contextos multiculturales y plurilingUes,
miembro de la directiva de la Asociacion
Peruana de Educacion Matemética, eva-
lué los cuadernos de trabajo en el area
de Logico-Matematica;

Madeleine Zufiiga, educadora y lingUista
especializada en la ensefianza de len-
guas en contextos de educacion bilingle
intercultural, miembro de Foro Educati-
vo, tuvo a su cargo la evaluacion de los
cuadernos de trabajo en el area de Co-
municacion Integral;

Martha Bulnes, literata especializada en
el andlisis de aspectos graficos y editoria-
les de materiales escolares, y para nifios
y nifias en contextos multiculturales hizo
lo propio;

Fernando Garcia y Julian Taish, linglista y
pedagogo especializados en educacion in-
tercultural bilinglie y profesores del Progra-
ma de Formacion de Maestros Bilinglies de
la Amazonia Peruana (FORMABIAP), ana-
lizaron los materiales en las lenguas as-
haninca y awajan respectivamente, en
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apoyo de Gustavo Solis, y prestaron asis-
tencia linguistica a otros consultores del
equipo.

La labor de evaluacién comprendio di-
versas actividades. Comenzo6 con un taller
de dos dias en el que conjuntamente se esta-
blecieron indicadores que guiaron el anali-
sis de los materiales desde cada una de las
perspectivas implicitas en la descripcion re-
sumida de los términos de referencia de los
consultores, a fin de lograr una perspectiva
multidisciplinaria que complementara las
distintas miradas. En este taller, que tuvo
lugar en Lima, se establecieron también las
tareas especificas de cada miembro del equi-
po y se fijé un cronograma de reuniones
periédicas de comprobacién de avances.
Parte importante del trabajo fue un taller de
reflexion organizado por la UNEBI, que re-
unié a un grupo de aproximadamente veinte
profesionales de EBI tanto andina como ama-
zbnica que habian participado en la produc-
cion de los materiales educativos y que, de
una manera u otra, habian también estado
involucrados en la capacitacion de maestros
y maestras.

Al final del proceso, cada consultor pre-
sentd su respectivo informe oralmente y por
escrito, con el propésito de que las principa-
les conclusiones a las que cada cual llegé
fuesen de conocimiento de los demas.

El trabajo que presentamos a continua-
cién constituye un intento de resumen y sis-
tematizacién de los principales hallazgos de
cada consultor, de manera de entregar a la
ahora Direccidén Nacional de Educacion Bi-
lingtie Intercultural (DINEBI) un documento
integrado que oriente la toma de decisiones.
Este trabajo de compilacién y resumen estu-
Vo a cargo de Luis Enrique Lopez y Nila Vigil.

Como se vera mas adelante, el equipo
reconoce y valora el esfuerzo realizado por la
UNEBI por dotar a los nifios y nifias de escue-
las rurales del pais de materiales educativos
atractivos, méas pertinentes y mejor adecua-
dos, en tanto recogen contenidos que les son
familiares y en la medida en que han sido
producidos en las lenguas que ellos hablan
y por docentes que, en su condicion de ver-
naculohablantes, han desarrollado experien-
cias en la aplicacién de programas educati-

vos bilinglies y en la preparacién de materia-
les educativos.

El equipo reconoce también que nunca
antes el Estado peruano habia hecho tal es-
fuerzo ni invertido tantos recursos para pro-
ducir y distribuir materiales hasta en ocho
lenguas diferentes y para los primeros seis
grados de la Educacion Primaria. Estamos se-
guros de que el mero hecho de contar con
cuadernos de trabajo en estas lenguas contri-
buye notablemente a modificar la representa-
cién gue tanto sus hablantes (entre ellos, los
educandos y sus padres y madres) como los
docentes tienen de las lenguas indigenas y de
quienes las hablan.

Empero, en cumplimiento de su cometi-
do, el equipo presenta un conjunto de obser-
vaciones y reflexiones destinadas a contribuir
al proceso de busqueda de propuestas y solu-
ciones para ofrecer a los nifios y nifias vernacu-
lohablantes del pais una educacién social-
mente relevante y culturalmente pertinente
gue comience por reconocer sus particulari-
dades lingtisticas y culturales, con la cual se
ha comprometido el actual gobierno peruano
al punto de restituir a la dependencia respon-
sable de la educacion bilingte intercultural
el estatuto de instancia directriz que habia
tenido hasta 1991.

1. CONSIDERACIONES PREVIAS

Desde 1996, la antigua UNEBI, hoy DINEBI,
se ha dedicado a la produccién de cuadernos
de trabajo en las areas de Comunicacién In-
tegral y Légico-Matematica para los seis gra-
dos de Educacién Primaria: ha producido
textos en quechua (variedades cusquefio-co-
llavino, ayacuchano-chanca y ancashino) y
en aimara surefio y, en lo que a lenguas ama-
zbnicas respecta, en aguaruna, ashaninca,
chayahuita, huambisa y shipibo.

Los equipos de profesores hablantes de
un idioma originario que llevaron a cabo la
dificil tarea de preparar textos en lenguas
amerindias han respondido de la mejor ma-
nera al desafio que se les planted. El solo
hecho de contar ahora con una coleccién
amplia y variada de materiales educativos en
lenguas vernaculas constituye una muestra
evidente de su real interés por brindar una
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educacion pertinente a los nifios y nifias ver-
naculohablantes de distintas regiones del pais.

Cabe destacar que acometer una accion
tal no es una tarea facil pues, a diferencia de
lo que implica elaborar materiales educati-
vos en una lengua normalizada y de tradi-
cién escrita como el castellano, los autores
de los materiales y los coordinadores de la
actividad han tenido que involucrarse en otros
guehaceres, igualmente dificiles y especiali-
zados, que en rigor trascienden el &mbito de
la produccion de materiales y que, en cierta
forma, se constituyen en algunos de sus mas
esenciales prerrequisitos. Entre ellos, por ejem-
plo, las necesarias tareas de planificacion idio-
matica tocantes a la escritura de lenguas que,
como las amerindias, se han mantenido hasta
hace poco en la condicién de idiomas predo-
minantemente orales. No menos importantes
son aquellas relacionadas con la propia defi-
nicion de formatos graficos y con la diagra-
macién e ilustracion de materiales educati-
vos para una poblacién indigena tradicional-
mente agrafa.

Tales desafios son incluso mayores por la
situacién de subalternizacion en la que se
han desarrollado y desarrollan las culturas y
lenguas ancestrales peruanas y por las impli-
cancias que esta situacion tiene para el desa-
rrollo de la labor educativa, en general, y
para la preparacion de materiales educativos
escritos, en particular. Ante esta situacion, el
lector podria preguntarse si estas tareas pre-
vias no deberian ser resueltas por otras agen-
cias, instituciones y profesionales especiali-
zados. Desdichadamente, no existe institu-
cién alguna en el ambito nacional que haya
hecho suya o a la cual se le haya encomen-
dado, por ejemplo, la responsabilidad de la
normalizacion de las lenguas ancestrales pe-
ruanas de manera que estas puedan ser utili-
zadas en la educacion y en otros ambitos
publicos.

El gran esfuerzo desplegado por el MED
por dotar a los educandos y escuelas de areas
rurales de materiales que posibiliten la pues-
ta en marcha de estrategias de EBI resulta
todavia incompleto, debido a que la DINEBI
no ha logrado aun concluir la produccion de
textos para la ensefianza de castellano como
L2. Mientras estos materiales no estén a dis-
posicién de docentes y estudiantes, sera difi-

cil imaginar una EBI de verdad, pues, de un
lado, las necesidades educativas y sociales
de los educandos de areas rurales pasan tam-
bién por la apropiacion del castellano, Unica
lengua capaz de articular hoy la relacion in-
tercultural en el pais, y, de otro lado, los
padres y madres de familia ejercen una per-
manente presion sobre la escuela y los do-
centes para que se edugue a sus hijos en
castellano y para que estos se apropien cuan-
to antes de la nueva lengua.

Al respecto, cabe reiterar que si se pre-
tende que los educandos sean comunicativa-
mente competentes en su lengua materna y
en el castellano, como lo explicita la Politica
Nacional de EBI, es necesario, entre otras
cosas, elaborar materiales didacticos en am-
bas lenguas. Sabemos que los materiales en
castellano como L2 estdn en preparacion,
pero resulta asombroso que tome tanto tiem-
po y que haya sido tan rapida y fructifera la
produccion de textos en lenguas vernaculas,
textos que, de hecho, presentan mas dificul-
tades en su elaboracion que los materiales en
castellano, habida cuenta de los vacios de
informacion cientifica sobre muchas de las
lenguas habladas en el pais, la falta de tradi-
cion escrita, los problemas de alfabeto, los
desafios de la normalizacion, etcétera.

En el pais no existe suficiente tradicion
de ensefianza de castellano como L2. La ex-
periencia acumulada se ubica en el area de
la ensefianza del castellano como L1, no ne-
cesariamente referida a la orientacion actual
de indole comunicativa que propone la nue-
va estructura curricular basica. Pero, ante la
ausencia de tal tradicién, bien podria haber-
se aprovechado las experiencias que en esta
materia han dejado los proyectos y progra-
mas de educacién bilingiie ejecutados en el
pais durante, al menos, los ultimos treinta
afios. También se podria haber aprendido de
las experiencias de ensefianza de segundas
lenguas acumuladas por los colegios bilin-
gues de castellano y lengua extranjera exis-
tentes en el pais, asi como de la amplia expe-
riencia internacional sobre la materia. Lo cier-
to es que esta ausencia, tal como lo demues-
tran los resultados de las observaciones en
terreno realizadas en escuelas primarias bi-
lingUes de distintas localidades del pais, esta
poniendo en jaque a maestros y autoridades

DOCUMENTO DE TRABAIO N° 15

37



locales por las dudas y ansiedades que dicho
vacio genera en los padres y madres de fami-
lia, dudas que incluso llegan a cuestionar la
“real finalidad” del programa.

2. LA METODOLOGIA DE
ELABORACION

Segun fuimos informados por las autoridades
y funcionarios de la DINEBI, para la elabora-
cién de los materiales se partio, por un lado,
de las orientaciones metodolégicas resultan-
tes de las discusiones sobre el Nuevo Enfo-
que Pedagdgico (NEP) que orienta los esfuer-
zos de modernizacion educativa que realiza
el MED vy de las directrices contenidas en la
nueva ECB, y, de otro lado, de los modelos
gue ofrecian los cuadernos de trabajo en cas-
tellano. También se capitalizé la experiencia
de diversos profesionales convocados como
autores en otros proyectos y programas edu-
cativos desarrollados en areas rurales.

A partir de estas cuestiones previas, no
parece haberse contado, como hubiera sido
deseable, con un esquema general de trabajo
que operativizara las consideraciones teori-
co-pedagdgicas derivadas del NEP y que guia-
ra 'y salvaguardara la unidad y coherencia de
los textos. Aparentemente, tampoco se dispu-
so de una matriz general que presentara y
resumiera la planificacion global de cada una
de las series de primero a sexto grado. Falto,
pues, una estructura que diera cuenta de la
gradacion lingiistica y textual que subyace a
los materiales elaborados. Esta estructura po-
dria haber orientado la progresién de cada
cuaderno de trabajo y la relaciéon y avance
entre un cuaderno y otro. Ello determiné que
los materiales resultasen parciales y segmen-
tados y no producto de una vision integral.
Por lo demas, al carecer de un esquema orga-
nizador de caracter global, los problemas que
iban surgiendo se resolvieron en forma indi-
vidual y circunstancialmente.

La elaboracién de los cuadernos de tra-
bajo se realiz6 de dos maneras. En el caso de
los textos andinos, se prepard un material en
guechua cusquefio-collavino que luego fue
traducido a otras variedades quechuas e in-
cluso al aimara, pero en el proceso se filtra-
ron errores del texto inicial en quechua cus-

qguefio. En el caso de los textos amazdnicos,
se cre0 para cada cuaderno una matriz basi-
ca comun en castellano que se adecuo en la
practica a las necesidades de diversificacion
en lo que respecta al desarrollo de los temas
y su secuencia de presentacion.

Las diferencias anotadas en cuanto a la
metodologia de elaboracién son resultado de
las diversas estrategias adoptadas para la se-
leccion y contratacion del personal que tuvo
asu cargo la preparacion de los cuadernos de
trabajo. En el caso andino se recurri6 a profe-
sionales independientes de distintas localida-
des del pais y a otro equipo conformado por
profesionales relacionados con el CRAM Uru-
bamba, Fe y Alegriay el Centro Andino de Educa-
cion Popular José Maria Arguedas (CADEP).
Con ellos, y tomando en cuenta la experien-
cia desarrollada en cada una de las institu-
ciones a las que pertenecian, se formaron
equipos para la elaboracion de cada cuader-
no de trabajo. En el caso amazénico, en cam-
bio, se opt6 por contratar a una sola institu-
cién, el Programa FORMABIAP.

Otro factor importante, a luz del cual es
menester juzgar los materiales elaborados, lo
constituye el tiempo. Este fue un tema recu-
rrente en el taller de retrospeccion y reflexion
gue tuvimos con los autores de los materia-
les. Si bien, por distintas razones, el periodo
en muchos casos fue mayor, el tiempo previs-
to para la elaboraciéon de un cuaderno de
trabajo fue de dos meses, a todas luces insufi-
ciente. Los equipos responsables de estos cua-
dernos trabajaron bajo una verdadera pre-
sién, al igual que los directivos y funciona-
rios de la UNEBI. Desconocemos las razones
de tal presion pero vemos en ella uno de los
factores determinantes de varios de los pro-
blemas detectados. Una de las lecciones apren-
didas se refiere a la necesidad de una mejor
negociacion de los tiempos minimos requeri-
dos para una labor tan delicada como esta, asi
como también la necesidad de conciliar los
tiempos politicos y los tiempos técnicos.

El trabajo fue confiado a equipos que no
contaron con la suficiente asesoria y acompa-
flamiento técnico ni tampoco, en varios casos,
con la formacién de base requerida, sobre
todo en los aspectos lingtisticos, como lo re-
flejan algunos de los andlisis que a continua-
cion presentamos. Para el futuro, habria tam-
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bién que considerar una capacitacion técnico-
cientifica previa y un acompafiamiento siste-
matico que contribuya a la superacion gradual
de los problemas encontrados. Tal acompafia-
miento trasciende la esfera exclusivamente lin-
guistica y deberia comprender también otras
dimensiones como la pedagdgica. Si bien ahora
se habla mucho sobre el NEP, poco es en rigor
lo escrito respecto de la concrecién y la opera-
tivizacion didactica de sus idearios y princi-
pios generales, los mismos que, por lo demas,
distan de haber sido adecuados a las maltiples
realidades socioeconémicas, culturales y lin-
guisticas en las que debe aplicarse.

Los vacios que aqui seflalamos a menu-
do deben haber colocado a los autores en
situaciones extremadamente dificiles, por eso
gueremos comenzar expresandoles nuestra
simpatia y comprension. Pese a ello, mas de
dos mil escuelas y comunidades del pais cuen-
tan ahora con materiales educativos escritos
en lenguas que, en la representacion de sus
hablantes, no constituian lenguas de escritu-
ra ni de educacion. Este solo hecho constitu-
ye un avance de la educacién peruana pues
los cuadernos de trabajo elaborados deben
estar contribuyendo a la modificacion de ta-
les representaciones en miles de nifios y ni-
fias indigenas, asi como en sus padres y ma-
dres, con el consecuente efecto que tales
cambios ejercen en la autoestima y en la
imagen que se forman de su sociedad parti-
cular y del pais en general.

Ahora es imperativo ingresar a una nue-
va etapa y revisar estos materiales a la luz de
las recomendaciones incluidas aqui y de otras
observaciones que deberian recogerse en el
terreno sobre la base ya sea de un seguimien-
to riguroso en algunas escuelas selecciona-
das o, si el tiempo apremia como suele ser el
caso en el servicio educativo, de una consul-
ta amplia a los docentes que los aplicaron.
Tal consulta deberia ir precedida de un perio-
do corto pero intensivo de informacion y so-
cializacion de los criterios basicos que orienta-
ron la produccion de los cuadernos, sobre todo
en lo que atafie a la escritura y normalizacion
de las lenguas utilizadas como vehiculo de
educacion, de manera que pueda centrarse
en asuntos mas relevantes de indole pedag6-
gica y cultural y no cefirse unicamente al
ambito linguistico.

3. EL JUICIO DE LOS EXPERTOS
LA MIRADA ANTROPOLOGICA

La evaluacion realizada por Rodrigo Monto-
ya buscaba analizar la presencia de la inter-
culturalidad en los materiales educativos ela-
borados por la UNEBI, a la vez que revisar los
contenidos de los cuadernos de trabajo. Segun
este especialista, es de saludar el hecho de
gue se afirme una identidad indigena a lo
largo de varios ejemplos precisos. Sin embar-
go, observa también la ausencia de una pro-
puesta clara y explicita de interculturalidad.
Para él, s6lo es visible un conjunto de frag-
mentos dispersos pues los autores no contaron
con un texto o propuesta organica y coherente
para tratar el tema de la interculturalidad y
dosificarlo por areas y grados. Afirma Monto-
ya que esta es la carencia méas importante de
los textos. Se trata de un problema bastante
serio si se toma en cuenta que la intercultura-
lidad es el rasgo de mayor relevancia que
define la educacion bilinglie propuesta.

La ECB tampoco ha tratado el asunto y se
limita a decirnos que la interculturalidad es un
eje transversal a todo el sistema educativo, sin
establecer ninguna propuesta organica para
gue esta sea operativizada, concretada y desa-
rrollada a través de los distintos ciclos y grados
y de las diversas areas curriculares. Por lo
demas, la forma en la que la ECB presenta y se
refiere a la interculturalidad podria hacernos
caer en el error de que la interculturalidad
sélo guarda relacion con el plano de los con-
tenidos y, bien sabemos, que esta es sélo una
de las dimensiones en las que opera, la misma
gue quiza no sea la mas importante.

Hay que afadir también el peligroso ca-
racter nacionalista que se le atribuye a la
interculturalidad en la ECB, cuando se preci-
sa que “El gran reto de la educacion frente a
la pluriculturalidad es promover la intercultu-
ralidad como principio fundamental para la
unidad nacional’*. Poco parece haber cam-

24 Ministerio de Educacion del PerG: Estructura Curri-
cular Basica de Educacion Primaria de Menores.
Primer Ciclo, Lima: Ministerio de Educacién / Pro-
grama Especial MECEP, 1999, p. 24, subrayado
nuestro.
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biado la percepcién de los planificadores de
la educacion peruana sobre la diversidad que
caracteriza al pais y las soluciones plantea-
das desde la educacion para responder a esta
condicion. En vez de hacer de la intercultura-
lidad un mecanismo y un recurso que poten-
cie la articulacion armoniosa entre los diver-
sos componentes histrico-sociales que com-
ponen el Perd, salvaguardando la identidad
diferenciada de cada uno de ellos, se echa
mano de este nuevo concepto para reiterar la
necesidad de la “unidad” nacional antes que
el pluralismo.

Tal vision linda con un nacionalismo ex-
cesivo y con un patriotismo enfermizo que, a
nuestro modo de ver, se contrapone con el
concepto de interculturalidad, cuando en la
ECB se afirma que: “En la Educacion Inicial
(5 afios) y en la Educacion Primaria se debe
contribuir a la afirmacién de la identidad
nacional y a la formacion de un compromiso
para valorar, conservar y defender el legado
histérico, el patrimonio cultural asi como los
intereses del pais especialmente frente a la
amenaza de la agresion externa’2>; o “Se
identifica con su realidad sociocultural, lo-
cal, regional y nacional y con su historia, y es
consciente de su papel presente y futuro, en
el proceso de desarrollo y defensa del pais26.

La cultura andina, nos dice Montoya, apa-
rece dispersa y sin algunos elementos para-
digmaticos porque se ha dado prioridad a la
inclusion curricular de aspectos de la cultura
material (vestimenta, artefactos, comida, mu-
sica, etcétera), corriendo el riesgo de la fol-
clorizacion. En lo que a cultura occidental se
refiere, el autor afirma que: “Se percibe en
gran parte de los textos un evidente deseo de
traducir la cultura occidental a la cultura que-
chua, como un recurso, sin duda mas incons-
ciente que consciente, para adaptarla mejor
y hacerla mas comprensible para los nifios
indigenas. En las paginas 18 y 28 del volu-
men 1 del Yupaqg Masiy se presentan los di-
bujos de autos, aviones, carros, bicicletas,
botes; del mismo modo que en el Yupag,

25 Ibid., p. 25, subrayado nuestro.
26 Ibid., p. 27, subrayado nuestro.
27 Ibid., p. 83.
28 Ibid., p. 86.

4:51, se habla de las galletas o en el Yupag
Masiy, 1:18, de autos, pelotas, bicicletas, bo-
tes y palas”. No obstante, cabe la duda de si
esta inclusion tiene que ver con un deseo de
traducir o méas bien de presentar elementos
de otras culturas.

Otra preocupacién de Montoya es la abun-
dancia de nombres hispanos frente al uso de
s6lo dos nombres quechuas en seis libros. No
estamos muy convencidos de la inclusion de
mas nombres en quechua pues el uso mayori-
tario de nombres indigenas en los textos seria
artificial. Sin embargo, el asunto merece re-
flexion y un estudio de actitudes hacia los
nombres indigenas seria bastante Util.

Adicionalmente, llama la atencién el par-
ticular caso de la religion. En los textos estu-
diados son muchas més las referencias a la
religion catolica que a la religiosidad indige-
nay no hay casi nada sobre otros cultos. Esto,
como lo anota Montoya, obedece a una vi-
sién etnocéntrica e incoherente, de la que
afirma que: “La formacién religiosa tiene como
finalidad dltima el encuentro del educando
con Dios, a través del descubrimiento y co-
nocimiento de Cristo que nos invita a formar
su iglesia, comunidad de fe: nuevo pueblo de
Dios. La formacidn religiosa catélica dentro
de la estructura curricular de educacion pri-
maria cobra una importancia de primer or-
den en cuanto aporta un cimulo de valores y
principios éticos y culturales, validos para los
educandos necesitados de orientacién y sen-
tido para sus vidas... solamente en Cristo en-
contramos el fundamento de un hombre nue-
vo y de una humanidad renovada”?’. En la
seccion de “Orientaciones metodoldgicas para
el segundo ciclo” se defiende la “fidelidad a
Dios”, “la fidelidad a la iglesia” y la “fideli-
dad al hombre”28, Resulta claro que la edu-
cacion oficial peruana desprecia y margina
cualquier religion ajena a la catélica, hecho
que resulta igualmente incoherente con la
postulacion de la interculturalidad como eje
transversal.

Otro punto que no se ha tomado en cuen-
ta en los textos es la coexistencia de diversas
concepciones de aprendizaje. En textos que
se definen como interculturales, se esperaria
la combinacion de concepciones educativas
occidentales e indigenas. Sin embargo, s6lo
se ha dado cabida al aprendizaje occidental
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que se consigue en la escuela y no se han
usado los materiales de la “biblioteca andi-
na” de canciones, mitos, cuentos, leyendas y
adivinanzas, ni menos adn se apela a otras
formas de aprender. Resulta imperativo con-
ciliar puntos de vista con respecto al aprendi-
zaje escolar y al comunitario, de manera, por
una parte, de recuperar en beneficio del apren-
dizaje escolar esas otras formas de aprender
y ensefiar que siguen vigentes en las comuni-
dades y en las familias indigenas, asi como,
por otra parte, construir puentes mas inteligen-
tes entre formas de aprender y ensefiar, ahora
innecesariamente contrapuestas como resulta-
do de la hegemonia de lo escolar e institucio-
nal sobre lo vivencial y comunitario.

Ello lleva a Montoya a afirmar que en los
textos se refleja una sobrevaloracién de la
escuela, que aparece como un lugar positivo,
donde todos y todas son buenos; una especie
de pequenfa isla idilica. Ningun conflicto apa-
rece entre los maestros y los directores, entre
las maestras y los alumnos, entre los maestros
y los padres de familia. En el inconsciente
colectivo de las redactoras y redactores se
percibe la histérica imagen del maestro sa-
bio, abnegado, generoso, fuente de luz y de
saber. Se trata, sin duda, de un trozo de la
realidad que no debe confundirse con toda la
realidad.

intimamente ligado a lo anterior esta el
hecho de que cada comunidad parece una
isla separada del resto, formada por personas
que se quieren, se respetan, que no tendrian
rivalidades, contradicciones y, menos, graves
conflictos. Los dibujos presentan a los nifios
siempre felices, tanto en la escuela como en
el ayllu o en las faenas del trabajo. Esta obser-
vacion deberia ser completada con el trata-
miento de los problemas y conflictos que
ellos y ellas viven y conocen pero no entien-
den bien porgue no tienen los elementos sufi-
cientes para hacerlo. Seria muy importante
que en la escuela, en los grados superiores,
se presente, se hable y se discuta de esos
problemas.

La ausencia de conflicto no es privativa
de los materiales producidos por la EBI, sino
se extiende a todo el sistema educativo, asi
pues, mal hariamos en achacar estos errores
a los textos objeto de la evaluacion pues sus
equivalentes en castellano pecan exactamen-

te de la misma simplificacion de la realidad.
Quizas habria que tomar en cuenta el asunto
sefialado por Montoya e incorporarlo a toda
la ECB, pero esto merece tanto estudio y
reflexibn como asesoria sociopsicoldgica. Lo
cierto es que el conflicto no tiene por qué ser
ignorado ni dejar de ser tematizado en la
educacion. De hacerlo corremos el riesgo de
no contribuir al desarrollo del espiritu inter-
cultural que la situacién peruana exige, con
herramientas de negociacién y manejo de
conflictos que docentes y estudiantes podrian
desarrollar para aprender a convivir y a dia-
logar en relativa armonia, reconociendo y
aceptando la otredad y al otro. El conflicto es
una caracteristica inherente a toda sociedad
y estd alin mas presente en un contexto de
multietnicidad, pluriculturalidad y multilin-
guismo como el nuestro, cuando se discrimi-
na e ignora a todos aquellos que difieren del
“molde” hegemonico.

También sefiala Montoya que en los tex-
tos elaborados en la variante quechua chan-
ca son mas abundantes las referencias cultu-
rales y geogréficas al area cusquefio-collavi-
na antes que las propias, hecho que de por si
revela el recurso a la traduccion de una ma-
triz inica que ha marcado la elaboracion de
estos materiales.

En el didlogo con las autoras y autores de
los cuadernos de trabajo, el tema de los loca-
lismos surgi6 como uno de los problemas
mas serios. Resulté obvia la tension entre la
necesidad de contar con materiales que tras-
cendiesen las fronteras comunitarias y que se
acomodaran a areas dialectales mayores y la
demanda de ver la especificidad linguistico-
cultural reflejada en los cuadernos de traba-
jo. La decision adoptada por el programa de
privilegiar determinadas variantes dialectales
responde a un criterio de economia y, parale-
lamente, a la necesidad de propiciar la inter-
comunicacion entre hablantes de distintas
variedades locales pertenecientes a una mis-
ma éarea dialectal. Ello, sin embargo, choca
con el hecho de que la Unica identidad que
existe en el pais con total nitidez es la local.
Los problemas comienzan cuando se sale de
ese nivel y se pretende llegar a una esfera
regional o, mas aln, a una panétnica. Al
respecto, Montoya afirma que cuando se ha-
bla a nivel nacional no hay ninguna identi-
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dad y que los cuadernos de trabajo examina-
dos reproducen esta tendencia del predomi-
nio de lo local sobre lo regional y nacional y
revelan una debilidad en el modo de asumir
la nocion de interculturalidad.

LA MIRADA LINGUISTICA

La consultoria encargada a Rodolfo Cerron-
Palomino y a Gustavo Solis buscaba analizar,
desde el punto de vista linglistico, los mate-
riales educativos elaborados por la UNEBI,
de manera de dar cuenta de cémo sus auto-
res habian resuelto los desafios implicitos en
la produccidn de textos escolares en lenguas
no normalizadas y eminentemente orales
como las andinas y amazonicas.

Lo primero que muestra este analisis es
que, aun cuando los lineamientos de politica
educativay el discurso linguopedagdégico pos-
tulen el mantenimiento y desarrollo de los
idiomas ancestrales, el tratamiento linguisti-
co en los textos refleja una velada intencién
de transicién hacia el castellano. Esta apre-
ciacion, por cierto inferencial, se basa en los
resultados del anélisis realizado que da cuen-
ta, en la mayoria de los casos, de soluciones
idiomaticas rapidas y coyunturales adopta-
das por los autores para responder a los malti-
ples y serios desafios que plantea el desarro-
llo de la escritura en un idioma ancestral
indigena. Notese ademéas que llegamos a
esta conclusion incluso cuando el programa
no ha logrado todavia producir materiales
de castellano como segunda lengua y que,
por el énfasis fortuito que han merecido las

29 Los Unicos antecedentes en este sentido son los de
dos proyectos que en la década de los ochenta y
noventa respectivamente, desarrollaron y probaron
textos escolares en aimara y quechua para las areas
de lenguaje y matematica de los seis grados de la
escuela primaria. Nos referimos al Proyecto Experi-
mental de Educacion Bilinglie de Puno (PEEB-P),
gue oper6 en el departamento de Puno entre 1979
y 1991, y al Proyecto Escuela Rural Andina (ERA),
ejecutado en escuelas de Puno y Cusco entre 1989
y 1993. Adicionalmente, el PEEB-P elabor6é una
serie completa de textos para la ensefianza de cas-
tellano como segunda lengua en toda la Educacién
Primaria.

vernaculas, podria sugerirse exactamente lo
contrario.

A nuestro juicio, son varios los factores
gue habrian incidido en estos resultados no
esperados. De un lado, estan los factores es-
tructurales, entre los que se encuentra la obli-
gatoriedad de una estructura curricular que,
como se observé desde el punto de vista de
la cultura, da poco espacio a la diversidad y a
toda vision divergente de la anhelada como
“nacional” y que, ademas, en lo que respecta
a la ensefianza del lenguaje fue pensada des-
de el castellano y para contribuir al desarro-
llo del manejo de esta lengua que tienen los
educandos hispanohablantes. De otro lado,
estan las condiciones en las cuales se desa-
rroll6 la produccion editorial, con excesivo
recurso a la traduccidn, bajo presion y sin
equipos adecuadamente constituidos y con
escasa orientacion técnico-cientifica, salvo el
caso de los equipos a cargo de la elaboracién
de los materiales para la Amazonia. Sin duda,
resulté acertado formar equipos con docen-
tes y profesionales con experiencia en educa-
cién bilinglie, pero el limitado tiempo asig-
nado para la produccion de los materiales y
la escasez de asesoramiento técnico fueron
en contra de una tarea tan delicada. De ha-
berse aprovechado de mejor manera las ex-
periencias anteriores desarrolladas en el pais
en materia de elaboracion de textos en idio-
mas indigenas, los resultados que pasamos a
presentar hubieran sido diferentes.

No obstante, cabe resaltar que, por prime-
ravez en el pais, se han producido tantos y tan
variados materiales para la educacion bilin-
gue intercultural. También es digno de enco-
mio que estos hayan trascendido el umbral de
los cuatro o cinco primeros grados para abar-
car toda la Educacion Primaria, por lo menos
en lo que se refiere a los materiales para las
dos lenguas andinas: el aimara y el quechua?®.

Textos andinos
A. Seleccion de norma

Quechua

La UNEBI ha producido materiales educati-
vos quechuas en tres dialectos (cusquefio-
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collavino, ayacuchano-chanca y ancashino)
y no en una sola variedad panquechua, como
pudiera haber sido el caso y de hecho se
pretendi6 hacer en las décadas de los ochen-
ta y noventa del siglo XX. Tal decisién pudo
haberse tomado, precisamente, para evitar
reacciones contrarias derivadas de la prima-
cia que todavia tienen en el pais las identida-
des locales sobre las regionales y, méas aun,
sobre las panquechua.

Cerrén-Palomino tiene reparos acerca de
la seleccién de dos de estas variantes: la aya-
cuchano-chancay la cusquefio-collavina pues,
en su opinion, no obedece a ningun criterio
cientifico. El considera que, dada la cercania
dialectal y la total intelegibilidad existente,
seria recomendable reconocer una sola varie-
dad surefia del quechua, integrada por los
dialectos ayacuchano-chanca y cusquefio-co-
llavino, para lo cual se requeriria sélo el ni-
velamiento a favor del morfema -(n)chik y la
supresidon de la escritura de las consonantes
aspiradas y glotalizadas, de uso exclusivo en
la variante cusquefio-collavina.

En cuanto a la variedad ancashina, tam-
poco considera muy acertada la eleccion de la
subvariedad conchucana en lugar de la de
Huaylas, pues esta Ultima goza de mayor pres-
tigio y aceptacion y ademas ha sido objeto, si
bien de manera muy moderada, de cierta tra-
dicién escrita y se ha usado en forma espora-
dica como medio de ensefianza en programas
experimentales de educacion bilingue.

Aimara

En lineas generales, se selecciond el aimara
surefio y se dejo de lado la variedad hablada
en los departamentos de Moquegua y Tacna.
A juicio de Cerron-Palomino, esta omision es
perfectamente entendible desde el momento
que dicha realidad se conoce muy pocoy, de
otro lado, la UNEBI no contempla, por ahora,
la ampliacion de su programa de modo de
abarcar la zona mencionada. Habria que pre-
guntarle a Cerrén-Palomino cual deberia ser
la decision a tomar en cuanto a la seleccion
de la norma si UNEBI decidiese ampliar sus
acciones para abarcar también las zonas ai-
marahablantes moqueguanas y tacnefas,
como seria de esperar. ;Habria que optar por

una solucién similar a la del quechua y pro-
ducir series diferenciadas de textos o, mas
bien, podria imaginarse una variedad escrita
panaimara que permitiese incluso el inter-
cambio de textos con Bolivia y el Norte de
Chile? Creemos necesario tomar previsiones
para avanzar en este ltimo sentido.

B. Normalizacion
Aspectos fonologico-grafémicos

En general, los textos hacen uso de la orto-
grafia oficial, adoptada en forma correcta en
cada variante y/o lengua seleccionada. Los
mas logrados son los materiales en quechua
ayacuchano y en aimara. No ocurre lo mismo
con los cuadernos de trabajo en los dialectos
guechuas cusquefio-collavino y ancashino.
En todos los casos, se observa un gran esfuer-
zo por crear un sistema normalizado tanto
alfabético como morfofonémico, pero, como
veremos a continuacion, ha habido proble-
mas para lograr el objetivo.

Aspectos morfolbdgicos

Se advierte un manejo correcto de las estruc-
turas morfolégicas tanto del quechua como
del aimara, lo que demuestra que los miem-
bros de los equipos que tuvieron a su cargo la
elaboracion de los textos poseen una compe-
tencia nativa en las lenguas mencionadas.
Dicho dominio, sin embargo, no siempre va
acompafiado de un conocimiento reflexivo
suficientemente solvente de la lengua, requi-
sito indispensable para toda normalizacion
gramatical.

Se estd muy lejos aun de desarrollar tal
competencia, por lo que, inevitablemente, a
la hora de redactar los textos, se filtran hispa-
nismos de todo orden, obvios en unos casos
y encubiertos las méas de las veces. Esta situa-
cidn se ve agravada por el hecho de que los
textos son reproducciones adaptadas y/o re-
ajustadas de una misma matriz, procedimiento
gue contribuy6 a la reproduccion y multipli-
cacion de los elementos de “contrabando”.
Inevitablemente influye en esta situacion que
los cuadernos de trabajo, de un lado, se fun-
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damenten en una misma propuesta curricular
basica, pensada desde el castellano y en cas-
tellano, y de otro, partan del modelo previo
gue tuvieron en los propios cuadernos elabo-
rados para la poblacién hispanohablante.

En los textos aimaras advertimos algunos
problemas relacionados con la identificacién
y escritura de ciertos morfemas, cosa nada
sorprendente desde el momento en que se
trata de una lengua proclive a fendbmenos de
fusiébn morfoldgica con efectos que presentan
problemas de analisis que facilmente burlan
inclusive la atencién de los especialistas.

La vision demasiado simplista y esque-
matica que se tiene de la configuracion mor-
foldgica de la lengua nativa, tiene que ver
con el manejo terminolégico de indole meta-
linglistica que, al responder a una vision
confusa de los hechos, se caracteriza a su vez
por su imprecision. Asi, por ejemplo, se ha-
bla de los sufijos como “aumentos” o “agre-
gados” de la raiz, como si todos ellos fueran
de una misma categoria, sin prevenir distin-
ciones forzosas e inevitables, ni menos pre-
ocuparse porque estas porten designaciones
propias (piénsese, por ejemplo, en la distin-
cion entre sufijos flexivos, derivacionales e
independientes) cuando se quiere suscitar en
el alumno reflexiones metalingtisticas, como,
por ejemplo, cuando se le pide tomar con-
ciencia de los componentes basicos de la
palabra. Lo que se les proporciona a los nifios
en este caso es simplemente una cadena de
sufijos indiferenciados que, aislados, previa
aglutinacion en bloque, se muestran como
algo no sélo arbitrariamente desgajado sino,
sobre todo, como una secuencia desprovista
de sentido.

C. Aspectos sintacticos

Desde el punto de vista sintactico, los textos
muestran igualmente una tendencia hacia el
calco de estructuras propias del castellano,
lo que delata la condicion de sus autores de
individuos bilinglies que tienen al castella-
no como lengua de uso predominante. Se
advierte entre aquellos, por lo mismo, un
conocimiento limitado de la sintaxis explici-
ta de la lengua nativa, hecho que se mani-
fiesta en la postulacion de reglas rigidas y

esquematicas que obviamente atentan con-
tra el uso dinamico y creativo de la lengua
en contextos que van mas alla de la mera
ejemplificacién artificial de las lecciones in-
troducidas.

Otro defecto recurrente en todos los tex-
tos examinados es la manera en que se suele
formular las preguntas de comprensién de las
lecciones introducidas previamente. Desde
el punto de vista sintactico y semantico es
evidente el calco del castellano. La estructura
€s muy poco natural y esto se vuelve proble-
matico en el area de l6gico-matematica, en
la que la naturaleza del discurso exige una
formulacion constante de preguntas. Esto ade-
maés trae problemas de ortografia y puntua-
cién que los mismos redactores no siempre
logran superar.

D. Aspectos Iéxico-semanticos
Variacion léxica

Se advierte entre los redactores un bien in-
tencionado afan por sensibilizar a los nifios
y docentes ante los fenébmenos de variacion
Iéxica, e incluso ante los de indole morfofo-
némica. De esta manera se introducen, ya
sea al pie de pagina o entre paréntesis den-
tro del texto, formas léxicas ajenas a la varie-
dad tratada. Sin embargo, este tratamiento
resulta mas bien accidental y casi anecdético
antes que sistematico y organizado. La obser-
vacion que hace en este caso Cerrén-Palomi-
no tiene que ver entonces con un tratamien-
to mas sistematico y ordenado de un fené-
meno tan real y natural como es el de la
variacion léxica interna en el quechuay en el
aimara. Pero, naturalmente, para que esto Ulti-
mo ocurra hace falta tener una visién méas am-
pliay precisa de la realidad dialectal de ambas
lenguas.

Acunamientos Iéxicos

Se observa un afan por acufiar una termino-
logia de extraccion nativa con el objeto im-
plicito de mantener cierta pureza léxica, so-
bre todo para el quechua surefio y el aimara,
mas no para el ancashino, variedad en la que
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se ha echado mano libremente de los présta-
mos. Lamentablemente, no hay un hilo con-
ductor coherente para este esfuerzo sino, mas
bien, vacilaciones e inseguridades constan-
tes, como y cuando, por ejemplo, una vez
acufiada la expresién <chutarisqga tawa
k’uchu> para ‘rectangulo’, y empleada en los
dos primeros grados, se la cambia por <sayt’u
tawa K’'uchu>, que resulta menos “pesada”
gramaticalmente que la anterior. Se advierte
asi un tratamiento heterogéneo del fenémeno
y la aplicacién de criterios dispares y hasta
conflictivos, no solamente entre un dialecto
y/o idioma y otro sino, lo que es peor, en el
interior mismo de una variedad seleccionada
a traves de los seis grados de la Educacién
Primaria.

Es maés, la actitud medianamente purista
desplegada por los redactores se contradice
con la demostrada en otras esferas de trata-
miento gramatical (sintaxis, morfologia e in-
cluso semantica). Los autores tendrian que
tomar decisiones a este respecto y definir con
claridad si se busca crear un registro escolar
especial, aun cuando luego, fuera de la es-
cuela, este no tenga el respaldo del uso coti-
diano y generalizado. En este punto es opor-
tuno traer a cuento el simil del “préstamo”
cultural: ¢;es que debemos rechazar los pro-
ductos de Occidente, arcaizados y plenamente
nativizados ya por los pueblos andinos, por
el simple hecho de que no son originarios del
lugar?

Tratamiento de los préstamos

Hay que distinguir entre préstamos de natu-
raleza espontanea, incorporados en el habla
cotidiana (para cuyo reconocimiento como
tales se requiere muchas veces de cierta pers-
pectiva historica), y aquellos que deben ser
inducidos de manera deliberada. En relacién
con el primer tipo de préstamos, la observa-
cion general que Cerrén-Palomino hace, des-
de el punto de vista de su ortografia, es que,
tal como aparecen escritos en los textos, so-
bre todo quechuas, reflejan una falta de co-
herencia y de consistencia a lo largo de los
distintos grados en el interior de un mismo
dialecto o lengua. La pauta que debiera guiar
la elaboracién de los textos tendria que ser

Unica a lo largo de toda la serie. La evidencia
de un tratamiento disimil pone igualmente al
descubierto que en este aspecto tampoco
hubo conciencia de la necesidad de planifi-
car la administracion de los préstamos en
forma coherente y constante.

Formas compuestas

Un aspecto dificil de determinar es la escritu-
ra de las palabras compuestas. Al igual que
en el caso de la ortografia de los préstamos,
en especial de los inducidos, aqui tampoco
se ha logrado hasta ahora conseguir un con-
Senso en cuanto a su tratamiento. Lo reco-
mendable es mantener una coherencia inter-
na, de suerte que no se mezclen cédigos,
cosa que no ocurre en los textos.

Topdnimos

Advertimos una gran vacilacion en la escritu-
ra de los topGnimos. Lo ideal, en estos casos,
seria mantener (como en Euskadi, el Pais Vas-
co) dos tipos de ortografia: una, a la manera
castellana, en los textos escritos en castella-
no; y la otra, a la manera quechua y/o aima-
ra, cuando se trata de un texto en lengua
nativa. En todo caso, cualquiera que sea la
decision tomada, lo esperable es que haya un
mismo hilo conductor en la ortografia de ta-
les nombres, cosa que no ocurre en los cua-
dernos de trabajo.

E. Aspectos semantico-culturales

En un proceso de elaboracion léxica planifi-
cada, lo menos que puede hacerse es evitar
las distorsiones semanticas que atenten con-
tra el mensaje cultural que portan los ele-
mentos léxicos a ser reajustados. Sin embar-
go, esto es precisamente lo que ocurre en
algunas ocasiones.

F.  Ortografia y puntuacion

Se advierte mucha inseguridad, cuando no
desconocimiento, de las reglas de ortografia
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y puntuacién. En general, los textos muestran
una ortografia correcta, pero se observan va-
rios errores en cuanto al uso de las mayuscu-
las. A menudo, por ejemplo, se las emplea
tras el signo de apertura de interrogacién cuan-
do la pregunta va precedida de una introduc-
cién seguida de coma. La puntuacién es uno
de los temas mas criticos, desde el momento
en que ciertos ejercicios persiguen justamen-
te la comprension y el empleo de los signos
de puntuacion, y, sin embargo, los mismos
redactores no dan pruebas de dominar la
materia. El mismo grado de inseguridad y/o
desconocimiento de las reglas de puntuacién
se observa en el empleo de los signos de
interrogacién y exclamacion.

30 Pero el hecho de que el dialecto del Gran Pajonal
no esté presente se explicaria porque no seria una
variante ashaninca, en el mismo sentido que las
otras si lo son, como el mismo Solis anota: “En el
Pert, dentro de la familia arawak esta presente un
subgrupo de ‘lenguas’ estrechamente relacionadas
que constituyen la llamada subfamilia preandina.
Estas lenguas son el campa ashaninka, hablado a lo
largo de los rios Apurimac, Ene, Tambo y Perené; el
campa del Gran Pajonal, hablado en la planicie
llamada Gran Pajonal; el nomatsiguenga hablado a
lo largo del rio Sonomoro o del Pangoa; el machi-
guenga, hablado en el Alto Urubamba y en cabe-
ceras de rios que dan al Madre de Dios. Con el
grupo de ‘lenguas’ de esta subfamilia no resulta
adecuada la utilizacién de las etiquetas ‘lengua’ y
‘dialecto’, pues con algunas de estas hablas es
mejor asumir la propuesta de T. Kaufman de ‘len-
guas en emergencia’, particularmente con el ma-
chiguenga y el campa del Gran Pajonal” (Solis, G.:
Informe de la consultoria, p. 10).

31 Lo que no queda claro es por qué Solis no nos
describe el alfabeto del FORMABIAP sino el alfa-
beto del CAAAP, que no se ha usado en los textos a
evaluar: “Veamos el alfabeto del ashaninka del rio
Tambo que fuera usado por el CAAAP, y formulado
sobre bases fonoldgicas “ (/bid., p. 9).

32 Garcia, Fernando, manuscrito.

33 A pesar de que en el FORMABIAP hay lingtistas
gue se ocupan de la descripcion de las lenguas, es
sabido que estos no sélo realizan dicha labor. Tie-
nen a su cargo el desarrollo curricular del area de
lenguaje, el taller de castellano y el taller de lengua
indigena, ademas de las tareas de asesoria de tesis
y supervision educativa en las escuelas de los maes-
tros en proceso de formacién. Como resulta evi-
dente, los linglistas no disponen del tiempo sufi-
ciente para dedicarse a la investigacion rigurosa de
la estructura de las lenguas indigenas.

Textos amazdnicos
A. Ashaninca
Seleccién de norma

Se ha seguido una conducta integradora de
las variantes dialectales en el tratamiento de
las diversas unidades de un mismo cuaderno
de trabajo, en tanto las tres principales va-
riantes de esta lengua —Pichis, Perené y Sati-
po— se alternan cada dos unidades del texto.
No obstante, cabe sefialar la ausencia de la
del Gran Pajonal3°.

En los cuadernos de trabajo se hace uso
del alfabeto propuesto por el FORMABIAP31L,

Aspectos morfolégicos y sintacticos

Los cuadernos de trabajo no tratan en forma
explicita los componentes gramaticales de la
lengua. Los ejercicios, a menudo, fuerzan la
naturaleza de la lengua, a partir de categori-
zaciones basadas en estructuras de la grama-
tica castellana que los autores de los textos
aprendieron en su formacion escolar. De ahi
gue las actividades propuestas resulten bas-
tante genéricas. En este sentido, “si los linea-
mientos [curriculares] pedian ejercicios so-
bre el tiempo gramatical, en varios casos for-
zaron la lengua indigena para encontrar un
pasado, un presente y un futuro, como en
castellano32. Los aspectos gramaticales son
tratados mayormente en forma implicita o
mediante ejercicios especificos que buscan
hacer conocer una determinada estructura de
la lengua. Este hecho es tal vez reflejo del
conocimiento parcial que adn se tiene de la
gramatica de esta lengua. A ello se afiade que
la institucion a la que se encargd la elabora-
cion de estos materiales —el FORMABIAP—
no contaba con la asesoria de un linglista
especializado en ashaninca3s.

Estas limitaciones en el tratamiento de
los aspectos estructurales de las lenguas indi-
genas se deben fundamentalmente a la falta
de una visibn mas completa sobre su grama-
tica. Un mejor conocimiento de esta ultima
podria brindar variadas formas de trabajar la
reflexion gramatical en los textos escolares,
sobre todo aprovechando las diversas estrate-
gias estructurales y patrones cognitivos que
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tienen las lenguas para ordenar la informa-
cién en la comunicacion humana.

Aspectos léxico-semanticos

Al igual que con los textos andinos, se advier-
te entre los autores el afan por sensibilizar a
los nifios y docentes ante los fendmenos de
variacion léxica. Asi, cada vez que hay un
nuevo vocablo que proviene de alguna va-
riante, se indica en una nota de pie de pagina
el equivalente en los demas dialectos.

También en los cuadernos se recurre cons-
tantemente al acuiiamiento de nuevos lexe-
mas a partir de un sufijo derivativo muy pro-
ductivo (-mento) que deriva nombres con va-
lor instrumental. A partir de este recurso se
han acufiado sustantivos para denominar ob-
jetos provenientes del exterior (v.g. tonka-
mento-tsi, para escopeta; pishi-mento-tsi, para
escoba; tsireka-mento-tsi, para goma; sankena-
mento-tsi, para lapicero). El acufiamiento inclu-
ye también la creacidn del metalenguaje reque-
rido para la ensefianza de la gramatica del
ashaninka en el propio idioma originario (v.g.
sankenari antaro para letras mayusculas; aanke-
nari orijani para letras minudsculas; fiaantsipaye
para palabras y oracidn; chitok para punto).

En cuanto a los préstamos, se observa la
presencia del quechua y de otras lenguas
indigenas amazodnicas. En el caso de los prés-
tamos del castellano es posible distinguir en-
tre los remotos y recientes. Es muy razonable
asumir que los préstamos remotos ya forman
parte del fondo Iéxico nativo, pero en el caso
de los préstamos recientes encontramos dife-
rentes grados de nativizacion, desde aquellos
gue no han entrado en ningun grado hasta
otros que parecieran ya casi hativos.

Los topoénimos en castellano han sido
refonologizados desde el ashaninka en un
proceso de nativizacion inducida.

Ortografia

Hay algunos errores menores en el texto que
podrian ser de imprenta. Un error frecuente
es la falta de consistencia en el uso de las
mayusculas, al parecer producto de un des-
cuido editorial.

Puntuacion

Solis no hace un estudio sobre el particular.
Simplemente se limita a preguntar a Fernan-
do Garcia cuales son las normas propuestas
en los textos en lo que se refiere a puntuacion
y uso de mayusculas. Y a partir de la respues-
ta de Garcia, Solis anota que las reglas de
puntuacion: “No difieren de las que se usan
en castellano” (p. 14). Merece comentarse lo
gue anota Solis: “falta desarrollar la normati-
va respectiva a ortografia de la letra y a aque-
lla referida a los signos de puntuacion. Se
requiere hacer investigacion sobre el nivel
discursivo de la gramética de la lengua. Des-
conocemos cOmMo se comportara en la practi-
ca el uso de la puntuacién. El texto no revela
sobre esto puesto que lo que se usa es una
transferencia desde la practica castellana. No
sabemos si esta practica es adecuada desde
el punto de vista de la especificidad del texto
[...] en la lengua concreta” (p. 18). Para no
duplicar esfuerzos, anotamos aqui lo que Ce-
rron-Palomino dice con respecto a la puntua-
cién: “Si bien es verdad que, en materia de
puntuacion, aparte de cuestiones propias a
cada lengua, hay un margen para el estilo
personal, también es cierto que, més alla de
tales idiosincrasias idiomaticas y licencias es-
tilisticas, hay todo un conjunto de reglas de
caracter mas bien universal, en la medida en
gue su reglamentacion obedece a las leyes
de la l6gica y del pensamiento” (p. 14).

B. Awajun
Seleccién de la norma

El cuaderno de trabajo en awajun toma como
norma el habla del Alto Marafién. Considera-
mos que, para no excluir a los educandos
pertenecientes a otras areas dialectales, los
autores podrian haber tenido familiaridad con
las variantes de otras regiones a fin de que los
particularismos de una no sean muchos v,
maés bien, haya, de alguna forma, presencia
de lo particular de otras regiones o zonas.
Sorprende también que tratdndose de la mis-
ma institucién que elabor6 los materiales en
ashaninka, en este caso los criterios adopta-
dos hayan sido diferentes.
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Aspectos fonoldgico-grafémicos

Se utiliza el alfabeto acordado en el evento
sobre normalizacion de lenguas realizado en
1998 por la UNEBI, que sigue la propuesta
del FORMABIAP. Afirma Solis que el uso de
este alfabeto es consistente34, aunque hay
discrepancias en lo que respecta a la presen-
cia o ausencia de algunas grafias. Entre quie-
nes tienen observaciones a este alfabeto esta
Julian Taish, quien afirma que han quitado la
“A” y en su lugar han puesto la “y”, pese a
gue hay casos de oposicion fonematica que
exigirian el uso de signos diferentes, como en
flawa (perro), yaya (estrella) y rAafia (rata).
Para Taish este es un asunto de importancia
gue, a nuestro juicio, requiere de mayor es-
clarecimiento.

Solis no ahonda en el tema; sélo lo pre-
senta e identifica posibles problemas para los
profesores. Tal vez estemos ante un caso de
cambio en curso (/fi/ =[y]) que ha operado en
la mayoria de comunidades, y dos antiguos
fonemas se han fusionado en uno solo. Quiza
la comunidad que Taish ha estudiado conser-
ve aun la distincion anotada. Lo que es cierto
es que la elaboracién de textos escolares que
buscan atender a todas las comunidades de un
mismo pueblo, en este caso el awajun, supone
la adopcion de un minimo de criterios de
normalizacién idiomatica , que, inevitablemen-
te, pasan por decisiones en cierto sentido arbi-
trarias, pues ello resulta, como se decia desde
tiempos coloniales, de “reducir” el habla a la
escritura. Esta tarea de reduccion exige, por
una parte, sacrificios y, por otra, consensos
gue el linglista deberia orientar, de manera
gue los directamente concernidos lleguen a
decisiones sobre como escribir su lengua y
como producir textos en ella.

Como se ha afirmado, elegir entre escribir
con “A” o sin “Ai” es una cuestion arbitraria.
Quizas como la mayoria de las poblaciones
ha perdido la nasal palatal, se ha optado por
utilizar sélo la “y”. Sabemos que la normaliza-

34 Sin embargo, no hay la consistencia que Solis dice
pues a pesar del alfabeto consensuado que opté
por no considerar la “fi”, en las paginas 129 y 130
del libro de tercer grado se escribe: Aujtafia, Nu-
jag, Tutafia, Atsumtafia.

cién implica decisiones basadas en criterios
de indole diversa. Es de suponer que el evento
de 1998 analiz6 casos como el aqui descrito y
llegb a decisiones que deberian reflejarse en
los materiales analizados. No se justifica en
este sentido la presencia de palabras escritas
con “A” si el acuerdo fue reemplazar esta gra-
fia por “y”. Al respecto, méas que en los profe-
sores, tendriamos que pensar en los nifios y
nifias y en la innecesaria complicacién que se
les aflade cuando se incurre en confusiones o
vacios como los aqui sefialados.

Aspectos léxico-semanticos

Se observa esfuerzos de planificacion idio-
matica en la introduccién de neologismos
para denominar realidades nuevas, general-
mente tecnoldgicas, que son aceptadas en la
cultura awajun. Otra muestra de introduc-
cién de nuevas formas en la lengua para la
expresion de conceptos culturalmente pres-
tados se da en el caso de la numeracion.

Uno de los autores de los cuadernos de
trabajo, Cesar Tii, sefial6 que la necesidad de
acufiacion surgi6 del desafio de nombrar rea-
lidades tecnoldgicas nuevas, pero que “se
tuvo mucho cuidado para que el neologismo
sélo represente a la realidad nombrada” de
modo inambiguo, y no haya posibilidad de
homonimia.

LA MIRADA PEDAGOGICA

Area Légico-Matematica

La consultoria de Martha Villavicencio estu-
vo orientada a establecer si los cuadernos de
trabajo son un instrumento de apoyo exitoso
para el desarrollo de las competencias que
estipula la ECB y si responden a las tenden-
cias pedagdgicas actuales.

A. Concordancia con la ECB

Cuadernos Yupaq Masiy

En estos cuadernos se observa un tratamiento
desigual de las competencias consignadas en
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la ECB35. En lo que concierne al primer ciclo
este desbalance va en desmedro, sobre todo,
de la competencia 3. En un 67,48%, los cua-
dernos del primer ciclo centran su atencién
en el desarrollo de las competencias 4 y 5 de
la ECB. Aproximadamente el 7% de las acti-
vidades propuestas se asigna al desarrollo de
cada una de las competencias 1, 2, 6 y 7
respectivamente, y so6lo el 4% al desarrollo
de la competencia 3.

En los cuadernos del segundo ciclo de EBI
gran parte de la atencidn se centra en el desa-
rrollo de las capacidades correspondientes a
la competencia 4. Aproximadamente el 33%
del total de actividades propuestas en los cua-
dernos para el segundo ciclo de EBI se asignan
al desarrollo de la competencia 4. Asimismo,
estos posibilitan el desarrollo de capacidades
correspondientes a las competencias 3 y 6.
Por ultimo, las actividades propuestas en los
cuadernos para el segundo ciclo propician el
desarrollo de capacidades correspondientes a
la competencia 5. Se le asigna alrededor del
14% del total de actividades.

Los cuadernos del tercer ciclo centran un
31,41% de su atencion en actividades destina-
das al desarrollo de la competencia 4. Mas de
la cuarta parte (28,08%)) del niumero total de
paginas contiene actividades que apuntan al
desarrollo de capacidades de la competencia
6. Por otro lado, algo mas de la décima parte
del espacio posibilita el desarrollo de capaci-
dades comprendidas en la competencia 7
(10,94%) y en la competencia 3 (11,9%). El
espacio que se asigna a actividades para el
desarrollo de las competencias 1, 5y 2 es
proporcionalmente menor que el que se desti-
na para actividades del resto de competencias.

Como se ha podido apreciar, los cuader-
nos de cada ciclo no incluyen actividades
para el desarrollo de algunas competencias
consignadas en la ECB, lo que pondria a sus
usuarios en desventaja frente a sus pares de
las escuelas hispanohablantes.

Cuadernos Nabireri

El desbalance encontrado en los cuadernos en
quechua también caracteriza a los cuadernos
para la region Amazénica, con la diferencia
de que las prioridades varian. El mayor énfasis

estd puesto en el desarrollo de actividades
correspondientes a la competencia 4 y, en
segundo lugar, a la competencia 5. En Nabire-
rily2yen Tsgje 1y 2 también hay ausencia
de actividades que posibiliten el desarrollo de
la segunda capacidad de la competencia 5 y
de la tercera capacidad de la competencia 6
del primer ciclo.

35 “AREALOGICO-MATEMATICA

COMPETENCIAS PRIMER CICLO:

Organizacion del espacio. Iniciacion a la geometria

1. Establece y comunica relaciones espaciales, inter-
pretandolas y actuando auténomamente en el es-
pacio fisico que le rodea, valorando la importancia
de orientarse en él. Representa y describe las rela-
ciones espaciales que determina en su entorno,
usando sistemas de referencia y codigos.

2. Reconoce, nombra, describe y representa formas y
cuerpos geomeétricos asociandolos con objetos de
su entorno y experimenta creativamente con ellos.
Aprecia en la naturaleza la armonia de las formas.

Conocimiento de los nimeros y la numeracion

3. Establece relaciones entre objetos de su medio de
acuerdo con sus propiedades, realizando acciones
manifiestas sobre ellos en forma auténoma y crea-
tiva. Utiliza referentes linguisticos (vocabulario
matematico).

4. Produce, registra y comunica informacién cuanti-
tativa correspondiente a situaciones reales, em-
pleando nimeros naturales hasta de tres cifras.
Aprecia la utilidad de los nimeros en la vida dia-
ria, reconociendo que ellos estan presentes en to-
das las manifestaciones humanas.

Conocimiento de las operaciones con numeros naturales

5. Resuelve y crea problemas matematicos relaciona-
dos con situaciones cotidianas para cuya solucién
se requiere de la adicion y sustraccion de nimeros
naturales y propone nuevos problemas. Demuestra
confianza en sus propias capacidades y perseve-
rancia en la basqueda de soluciones.

Medicion

6. Realiza mediciones en situaciones cotidianas, utili-
zando unidades arbitrarias y algunas unidades ofi-
ciales. Registra y comunica las mediciones realiza-
das valorando la razonabilidad de los resultados.
Aprecia la utilidad de la medicion en la vida diaria.

Organizacion de datos. Iniciacion a la estadistica

7. Registra'y comunica informacién sobre su realidad
inmediata utilizando cuadros, esquemas y cédigos.
Aprecia el lenguaje grafico como forma de repre-
sentacion y comunicacién de acontecimientos en
su vida familiar y escolar.
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Se proponen relativamente pocas activi-
dades sobre decimales y fracciones. Se plan-
tean sobre todo problemas de aplicacion de
operaciones con nimeros naturales, con pre-
dominio de aquellos que son de estructura
aditiva. La mayor parte de los problemas pro-
puestos son de dos 0 mas etapas, y de mayor
variedad que los problemas que se presentan
en los cuadernos para estudiantes andinos;

COMPETENCIAS SEGUNDO CICLO:

Organizacion del espacio. Iniciacion a la geometria

1. Establece y comunica relaciones espaciales, las
interpreta y representa con precision en el plano,
usando sistemas de referencia. Realiza movimien-
tos y transformaciones de figuras geomeétricas en el
plano con precision y creatividad.

2. ldentifica caracteristicas de los objetos del entorno
en funcion a las formas geométricas y establece
relaciones entre ellos. Nombra, describe y constru-
ye algunas figuras y sélidos geométricos que se
relacionan con objetos de su medio y aprecia su
funcionalidad en la vida diaria.

Conocimiento de los numeros y la numeracién

3. Registra, interpreta, produce y comunica informa-
cion cuantitativa correspondiente a situaciones de
su entorno con nimeros naturales hasta de cuatro
cifras, apreciando la utilidad de los niumeros en la
vida diaria.

Conocimiento de las operaciones con nliimeros natura-

les, decimales y fracciones

4. Resuelve y crea problemas matematicos relaciona-
dos con situaciones cotidianas para cuya solucion
se requiere de la adicién, sustraccion, multiplica-
cién y division de nameros naturales. Demuestra
confianza en sus propias capacidades y tenacidad
en la busqueda de soluciones.

5. Resuelve y crea problemas matematicos relaciona-
dos con situaciones cotidianas, para cuya solucion
se requiere de la adicion y sustraccion de fraccio-
nes y numeros decimales. Demuestra confianza en
sus propias capacidades y tenacidad en la busque-
da de soluciones.

Medicion

6. Resuelve y crea problemas relacionados con las
unidades de medida mas usuales de longitud,
masa, superficie y tiempo. Aprecia la utilidad de

la medicion en el trabajo cotidiano de su familiay
comunidad.

Organizacion de datos. Iniciacion a la estadistica

7. Elabora e interpreta gréficos con datos referentes a
fendmenos y situaciones de su entorno; valorando
la importancia del lenguaje gréfico y juzgando cri-
ticamente la informacion obtenida.”

sin embargo, de modo similar a lo que suce-
de en los cuadernos andinos, también hay un
sesgo cuando se incide en problemas de es-
tructura aditiva tipo combinacion. Los pro-
blemas planteados, en particular a partir de
segundo grado, no estan secuenciados de
acuerdo con su nivel de dificultad.

Las preguntas que se plantean teniendo
como referente la escena que aparece al ini-
cio de cada unidad didactica, y también en la
interpretacién de gréficos estadisticos, gene-
ralmente se refieren sélo a “conteo” y “com-
paracion de cantidades”. Tales contextos po-
drian utilizarse para plantear cuestiones que
conduzcan a los estudiantes a establecer otras
relaciones matematicas, e incluso para pro-
ponerles algin problema.

La menor cantidad de actividades se da
en la competencia 3 en los textos del primer
ciclo, en la competencia 1 en los textos del
segundo ciclo y en la competencia 2 en el
tercer ciclo.

B. Clases de problemas de enunciado
verbal que se plantean

Cuadernos Yupaq Masiy

De los 197 problemas de enunciado verbal
identificados, casi la totalidad (97,5%) son pro-
blemas de aplicacién. Se da un espacio muy
estrecho a los problemas de busqueda de es-
trategias o de investigacion o abiertos (2,5%).

La mitad de los problemas de aplicacion
(49,9%) son problemas elementales del cam-
po aditivo (25,4%) y de dos o mas etapas
(24,5%); 35% son del campo multiplicativo
(de una y de dos etapas), y 12,5% se resuel-
ven utilizando dos 0 més de las cuatro opera-
ciones fundamentales.

En la mayoria de los problemas (88,8%)
se trabaja con numeros naturales. S6lo en la
resolucién del 10,15% de problemas se utili-
za operaciones con numeros que tienen ci-
fras decimales diferentes de cero, y de hecho
en toda la Educacién Primaria se da poco
espacio (1,05%) para resolver problemas a
través de la aplicacion de operaciones con
fracciones.

Tras considerar que el 61,5% de proble-
mas se resuelve total o parcialmente con ope-
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raciones del campo aditivo (PAE aditivos, pro-
blemas tipo aditivo-aditivo y problemas aditi-
vo-multiplicativo), se analizd las categorias
de problemas de este tipo que se plantean en
cada uno de los cuadernos de trabajo. De
estos resultados se infiere que:

= La mayoria (69,44%) de los problemas
del campo aditivo son de numeros natu-
rales y tipo combinacion, y se ha privile-
giado los problemas de tipo combina-
cién 1. En segundo lugar, un poco mas
de la quinta parte de los problemas aditi-
vos que se plantean son de tipo cambio,
y para su resolucién se ha propuesto muy
pocos problemas de los tipos compara-
cién e igualacion.

< La mayor variedad de problemas de tipo
aditivo se da en el cuaderno de segundo
grado Yupaqg Masiy 2.

Las competencias que se privilegian en
el texto no contribuyen al desarrollo del pen-
samiento l6gico matematico sino, mas bien,
a la ejercitacién mecanica. No hay, por ejem-
plo, problemas de busqueda en los textos.

Cuadernos amazonicos

En los cuadernos Nabireri/Tseje para los cua-
tro primeros grados de EBI, los 70 problemas
de aplicacion identificados son con nimeros
naturales y mas de la mitad de estos pertene-
cen al campo aditivo (60%). La mayor parte
son problemas de dos 0 més etapas. Aproxi-
madamente la quinta parte son problemas
del campo multiplicativo, de una y de dos
etapas, y solamente el 15,7% se resuelve uti-
lizando dos 0 mas de las cuatro operaciones
fundamentales.

En los cuadernos para estudiantes ama-
zbnicos solamente se plantean 20 problemas
de una etapa (7 de tipo aditivo y 13 de tipo
multiplicativo).

En lo que a problemas con ndmeros na-
turales de dos o mas etapas concierne, el
total de los problemas de tipo aditivo-aditivo
gue se presenta en los cuadernos para estu-
diantes amazénicos (37) es similar al total de
problemas de este tipo que se plantean en los
cuadernos para estudiantes andinos (33). En

los cuadernos para estudiantes amazénicos
se incide mas en la resolucion de problemas
de tipo aditivo-multiplicativo (11) que en los
cuadernos para educandos andinos (3), mien-
tras que en los cuadernos andinos se pone
mas énfasis en la resolucion de problemas de
tipo multiplicativo-multiplicativo (7) que en
los cuadernos amazdnicos (2).

El enunciado de los problemas de dos o
mas etapas contenidos en los cuadernos ama-
zo6nicos es mas complejo que el de los cuader-
nos andinos. Para ilustrar esto nos remitimos a
un problema de cuatro etapas, constituido por
problemas de estructura aditiva tipo “compa-
racion 5”7, “combinacién 1”, “cambio 2” (dos
veces), que se plantea en Tseje 2 (p. 65) para
estudiantes de segundo grado de EBI.

Mas del 60% de los problemas plantea-
dos en los cuadernos Nabireri/Tseje para es-
tudiantes de los dos primeros ciclos de EBI se
resuelven total o parcialmente con operacio-
nes del campo aditivo.

La mayoria de los problemas de estructu-
ra aditiva con numeros naturales son de tipo
“combinacion” (45,24%). En segundo lugar
estdn los problemas de tipo “cambio”
(31,98%), en particular de tipo “cambio 27;
mientras que los problemas de tipo “compa-
racion” (13,26 %) y los de tipo “igualacion”
(9,36%) se plantean en menor proporcion.

La mayor variedad de problemas de tipo
aditivo se plantea en los cuadernos de segun-
do grado Nabireri 2 | Tseje 2.

La diferencia entre la cantidad de proble-
mas tipo “cambio” (41) y tipo “combinacion”
(58) es menor que la que se da en los cuader-
nos para estudiantes andinos. En estos hay un
gran sesgo a favor de los problemas de tipo
“combinacion” (90) en comparacion con los
problemas de tipo “cambio” (23). Del prime-
ro al cuarto grado se plantean en total mas
problemas de los tipos “comparacion” e “igua-
lacién” en los cuadernos para estudiantes
amazonicos (29) que en los cuadernos para
estudiantes andinos (15).

C. Consideraciones metodologicas
En términos generales, en los cuadernos se

da importancia a la resolucion de problemas
en el aprendizaje de nifios y nifias, lo cual
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concuerda con la propuesta de los programas
curriculares basicos, y sistematicamente se
da espacio para el desarrollo de procesos de
autoevaluacién y heteroevaluacion de dicho
aprendizaje.

En los cuadernos también se ha logrado
establecer una relacion bastante estrecha en-
tre los contenidos y las experiencias de la
realidad cotidiana de los nifios y nifias andi-
nos, que podria contribuir al desarrollo de
sus estructuras cognitivas, afectivas, sociales
y morales.

A partir de lo mencionado, es posible
afirmar que el uso adecuado de tales materia-
les posibilitaria que los alumnos y alumnas
utilicen estructuras logicas que dependan de
los aprendizajes adquiridos anteriormente y
del contexto. También apoyaria a los y las
estudiantes para que organicen sus aprendi-
zajes, puesto que se estimula el estableci-
miento de relaciones entre sus diversos cono-
cimientos, los cuales se amplian a través del
tiempo y por la oportunidad de aplicarlos en
la vida. Y estimularia a los educandos para
gue desarrollen su capacidad de comunica-
cion en la medida en que se propone la
realizacion de actividades que implican la
interaccion entre pares y entre estudiante y
docente.

Los materiales también ayudan a que los
nifios y niflas comprendan su mundo natural
y sociocultural porgque plantean actividades a
través de las cuales pueden desarrollar sus
capacidades de observacion y anélisis de la
realidad, construir sus conocimientos y solu-
cionar problemas de la vida cotidiana. Ade-
mas, buscan satisfacer su necesidad de juego
y recreacion debido a la importancia que se
da a las actividades ladicas como recurso
didactico, y propician el desarrollo de la crea-
tividad y de la libre expresion a través de la
creacion de dibujos y poemas.

No obstante, es igualmente importante
identificar las siguientes limitaciones:

= Algunas actividades que los cuadernos
de trabajo proponen realizar a los nifios
y nifias no siempre mantienen la linea
que corresponde al nuevo paradigma de
la educacién. Particularmente en Yupaq
Masiy 4 se estaria dando mas importan-
cia a la ensefianza que al aprendizaje.

= Se evidencia un sesgo en los problemas
planteados en los cuadernos Yupaq Ma-
siy. Estos sobre todo son problemas del
campo aditivo, y al interior de este campo
la mayor parte son problemas de tipo com-
binacion. Los problemas que implican el
desarrollo de estrategias por parte de los
estudiantes constituyen casos aislados.

= No hay propuestas claras de actividades
gue impliguen procesos de estimacion ni
de resultados de calculos ni de medicion.

= El uso de material concreto estructurado
se propone sobre todo en los contenidos
de numeracion y operaciones numéri-
cas, mas no en la resolucién de proble-
mas para la construccion de conceptos
de medicion (de longitud, area, volumen).

« Algunos vocablos quechuas que corres-
ponden a conceptos matematicos se usan
con dos significados.

= En ciertos casos no hay claridad en el
significado matematico expresado por al-
gunos términos quechuas.

= Aveces las indicaciones en castellano no
corresponden al contenido que se pre-
senta en la pagina respectiva.

AREA DE COMUNICACION INTEGRAL

Consideramos un acierto intentar mirar la en-
sefianza del lenguaje y la comunicacién
desde una perspectiva integral. No obstante,
se cae en excesos cuando se incorpora a la
dimensién comunicativa competencias y ca-
pacidades que la trascienden, como es el
caso de la creatividad artistica, que merecen
un tratamiento aparte.

También resulta adecuada la inclusion
de competencias y capacidades que apuntan
al desarrollo de la competencia comunicati-
va de los educandos y de su reflexividad
metalinglistica, aunque se observa un sesgo
relacionado con la lengua escrita y una exa-
cerbada preocupacion normativa que, a me-
nudo, linda con el purismo. Si bien es cierto
gue la ensefianza de la comunicacion inte-
gral en la primaria debe poner énfasis en la
apropiacion de la lengua escrita, desde la
perspectiva de una EBI y de sociedades emi-
nentemente agrafas como la mayoria de las
peruanas, y particularmente de aquellas que
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habitan en ambitos rurales y/o indigenas, es
igualmente importante prestar atencion a las
condiciones contextuales en las que se desa-
rrollan la oralidad y la escritura y en las que
los nifios y nifias se aproximan a la lengua
escrita.

Asi, por ejemplo, segln la ECB, “el desa-
rrollo de la comprensién lectora y produc-
cioén de textos, depende de: las experiencias
previas que traen los nifios, las actividades
variadas, interesantes y pertinentes que vivan
en el aula, las estrategias de reflexion y re-
ajuste que se hagan durante y después de
estos procesos”. Cabe, al respecto, preguntar-
se cuales, si tienen alguna, son las experien-
cias previas de comprension lectora de los
educandos indigenas y de un sinnimero de
comunidades rurales del pais. Pensamos que
en estas situaciones seria pertinente mas bien
partir de la oralidad caracteristica de todo
contexto vernaculo y, con base enellay en la
nocion implicita de texto, aproximar a los
educandos a otros tipos de textos, esta vez
escritos.

Sorprende aun mas la falta de pertinen-
cia de algunos pasajes cuando en la ECB se
afirma que “Aqui no se habla del aprendizaje
de vocales primero y de familias silébicas
después, ni de textos construidos solo para
ese fin; hablamos de interaccién permanente
y significativa con textos auténticos (los que
se usan en la vida cotidiana); en situaciones
de comunicacion verdaderas, se lee y se es-
cribe por necesidad e interés real; sélo asi el
nifio se motivara por aprender a leer y escri-
bir’. Al respecto, no se propicia reflexién
alguna en maestros y maestras ni en los y las
estudiantes acerca de la funcionalidad de la
escritura3® en contextos eminentemente agra-
fos como aquellos a los que nos referimos en
este documento. Consideramos que esta falta
de consistencia no es sino reflejo de la adop-
cion forzada y meramente discursiva del eje
transversal de interculturalidad y de la vision
folclérica o exclusivamente étnica que al res-
pecto prima en la ECB.

Las inconsistencias de la ECB, cuando
debe aplicarse en contextos de EBI, no se
restringen Unicamente al &mbito del conti-
nuo oralidad-escritura. También tienen que
ver con dimensiones didactico-metodolégi-
cas. Asi, por ejemplo, cuando se estimula la

participacion activa de los estudiantes en su
propio aprendizaje, se pierden de vista consi-
deraciones culturales y sociales que rigen la
relacion entre diferentes grupos etareos y, por
ende, se dejan de lado también las experien-
cias sociocomunicativas previas de los suje-
tos del aprendizaje. Cuando se recomienda a
los nifios y nifas realizar entrevistas, no se
toma en cuenta las normas sociales que rigen
al interior de una comunidad indigena y cam-
pesina. Al respecto, en el taller con autores se
manifestd que “las entrevistas a los padres
sobre temas sociales o a visitantes salen bien
con los visitantes pero no con los padres de
familia. Primero, los indigenas no funcionan
en la logica de la entrevista, particularmente
cuando involucran a personas de la propia
comunidad. Tampoco los nifios se dirigen a
los viejos haciendo entrevistas”.

No se piense que se objeta la importan-
cia que la ECB otorga al aprendizaje activo;
mas bien, se incide en la necesidad de con-
textualizar social y culturalmente este apren-
dizaje, de forma tal que no sélo sea activo
sino también situado y pertinente. Como ma-
nifestd uno de los autores, es necesario pro-
mover el “aprendizaje activo entre los indi-
genas, pero en otros contextos. EI maestro
necesita desarrollar un conjunto de habilida-
des metacognitivas que le permita monito-
rear el proceso de aprendizaje en sus alum-
nos. El nuevo enfoque replantea lo que es
escribir, pero en sociedades donde no hay
tradicion escrita resulta forzada la produc-
cidn de textos y transmitir mensajes. Los tex-
tos, por ende, resultan forzados”. Y es que en
las comunidades rurales e indigenas “no apa-
recen recetas ni cartas, so6lo adivinanzas, re-
latos y poemas”.

36 La Estructura Curricular Béasica sefiala: “Leer y es-
cribir textos desde el primer dia de clase, en situa-
ciones reales, y con destinatarios verdaderos para:
comunicarse de manera funcional, registrar expe-
riencias, acuerdos, fabricar o hacer algo siguiendo
instrucciones, informarse, disfrutar leyendo un cuen-
to de su preferencia, etcétera. En un inicio, los
nifios so6lo dictaran al maestro, poco a poco escri-
birdn de manera auténoma y participaran en la
escritura de los textos grupales del aula”. Los su-
brayados son de la Estructura Curricular Basica
(véase ECB, Tercer Ciclo, p. 45).
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Otra autora se preguntaba si “esta o no
pegando el nuevo enfoque en las escuelas
indigenas, vistas las concepciones diferentes
sobre el aprendizaje”. Y afadia que “algo
pasa desde la misma concepcién del apren-
dizaje. El traslado de todo esto a la escuela
sin mirar el propio pensamiento indigena esta
haciendo que no resulte”. Para ilustrar este
punto se refirid a una de las recomendacio-
nes que ofrece la ECB sobre el descubrimien-
to de distintos tipos de texto a partir de las
siluetas de los mismos, tras objetar que en el
mundo comunitario indigena o rural ni si-
quiera un adulto podria realizar tal tarea,
particularmente cuando se oponen dos géne-
ros que le son desconocidos, como los poe-
mas y las recetas. Segun los autores, “no hubo
tiempo para este tipo de reflexion cuando se
elaboraron los libros”. Ello implicaria que “el
nuevo enfoque, tal y como esta siendo lleva-
do, no esté siendo asimilado”.

Nos parece importante referirnos a uno
de los hallazgos de un estudio realizado re-
cientemente sobre la problematica de la es-
cuela rural. El estudio afirma que “Un criterio
bastante generalizado en los docentes rurales
es que esta propuesta no tiene muchas posi-
bilidades de funcionar en el campo porque
en ella se da por sentado que fuera del aula
existen apoyos a la tarea educativa que en el
campo no estan. Por ejemplo, para la lec-
toescritura se requiere que los nifios identifi-
guen letras en materiales escritos en la comu-
nidad o en sus casas. Algunas actividades
sugeridas incluyen el recortar letras de mate-
riales en casa. Tanto los letreros como las
publicaciones descartables son escasos en la
mayoria de lugares que hemos visitado. Para
los afios superiores el problema se agrava,
pues se presume que el medio en el que

37 Véase Montero, Carmen et al.. La escuela rural: Mo-
dalidades y prioridades de intervencion, Lima: Minis-
terio de Educacion / Programa Especial MECEP, 2000,
p. 145,

38 Véase Ministerio de Educacion del Per(: Disefio
Curricular Basico de Educacion Secundaria de Me-
nores (Adolescentes). Propuesta Curricular Experi-
mental. Unidad de Desarrollo Curricular y Recur-
sos Educativos de Educacion Secundaria, Direc-
cién Nacional de Educacion Secundaria y Superior
Tecnoldgica, Lima: Ministerio de Educacién, 2001.

viven los alumnos es un mundo letrado, en el
gue existen los recursos para la investigacion
fuera de la escuela™’.

En la misma vena, Madeleine Zufiga,
responsable de la evaluacién de los cuader-
nos de trabajo de Comunicacién Integral, se-
fiala que “optar por un enfoque comunicati-
vo para el desarrollo del area es, definitiva-
mente, un acierto. (...) En el marco de los
principios del NEP, hubiera sido incongruen-
te no adoptarlo”. Sin embargo, Zafiga mues-
tra cierta preocupacion por la importancia
que se da a la escritura cuando manifiesta
gue en el NEP “destaca el énfasis puesto en la
lengua escrita en el nivel de Educacién Pri-
maria; aunque se menciona el lenguaje oral,
es indudable que la atencién se centra en la
funcién comunicativa de los textos escritos,
la cual el nifio reconocerd en situaciones
auténticas y por necesidad real (...) hubiera
sido mejor presentar un concepto mas abier-
to, mas general, de competencia comuni-
cativa, que permitiera ser interpretado tan-
to para la lengua oral como para la lengua
escrita, tal como lo hacen los programas
qgue actualmente se experimentan en cen-
tros de Educacion Secundaria. En estos, la
competencia comunicativa es entendida
como la capacidad de comprender y pro-
ducir una diversidad de textos que respon-
dan a distintas intenciones y situaciones
comunicativas”ss,

Si bien Zafiga sugiere que en la ECB se
debio dar igual importancia a la oralidad y a
la escritura, habria que insistir en lo sefiala-
do lineas arriba sobre los problemas que
trae sobrestimar la escritura y no dar su ver-
dadera dimension a la oralidad ancestral que
caracteriza a los pueblos indigenas y que
recoge sus vivencias, valores, saberes y co-
nocimientos. Zufiga toca el tema de la es-
critura pero con relacion a su operacionali-
dad y ensefianza en una sociedad sin tradi-
cidn escrita.

En efecto, ella se dedica a ver més lo que
se refiere al “método” que propone el NEP y
a su aplicabilidad en sociedades agrafas que
a la concepcion del area de comunicacion
integral y comunicacion escrita: “la posicion
textual que adopta el actual disefio curricular
para la educacion primaria es una version
que privilegia el trabajo con textos escritos
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auténticos, completos, realmente usados en
la vida cotidiana desde el inicio de la escola-
ridad, esto es, desde el inicio de la alfabetiza-
cién. Acorde con esta declaracion, se asume
gue solamente en el contacto con estos tex-
tos los nifios aprenderan a leer y a escribir
significativamente”. Zafiga muestra sus re-
paros al enfoque planteado en la ECB pues a
los nifios de comunidades naturalmente agra-
fas —donde no hay mayor exposicion a tex-
tos escritos— les resulta dificil comprender la
utilidad de la escritura en la vida cotidiana,
dado que sus grupos de pertenencia practica-
mente viven sin escribir o escriben muy poco
y s6lo lo hacen cuando entran en contacto
con los centros urbanos.

“La preocupacion de los docentes y de
los padres se concentra, con razén, en la
ensefianzay aprendizaje de la lectura y escri-
tura, en las dificultades que presenta espe-
cialmente en el nivel de Educacién Primaria.
De aqui que los intentos de experimentar
nuevos métodos para mejorar los resultados
en este terreno son, generalmente, bienveni-
dos por los docentes. Plantear la lectura y
escritura como competencias comunicativas
constituye un avance de nuestros programas
de lenguaje, pero lo que los moderniza es,
indudablemente, el enfoque textual presente
en la descripcion de las competencias y las
capacidades a ellas relacionadas. A nuestro
entender, este rasgo de modernizacion, pre-
sentado como requisito obligatorio, entra en
conflicto con algunos principios fundamen-
tales de la propuesta curricular y puede llegar
a carecer de pertinencia en contextos cultu-
rales donde la comunicacion escrita es inci-
piente, donde la lengua escrita no cumple
mayores funciones.

Reiteramos nuestra aceptacion de una
propuesta que adopte el enfoque comunica-
tivo y textual para la ensefianza de lenguaje;
la preocupacion surge de la conviccién sobre
la necesidad de adaptar ese enfoque a los
diferentes contextos de nuestra diversidad cul-
tural. El maestro peruano, producto de la edu-
cacion que ha recibido, siempre ha dado
muchas mas muestras de sumision a las nor-
mas que de rebeldia. Por lo que, ante el
compromiso que debe asumir de lograr que
un alumno de primer grado produzca (...),
desde el inicio de sus aprendizajes, textos

completos en situaciones auténticas de co-
municacion: cartas, afiches, notas, avisos, tar-
jetas, recetas, descripciones, etcétera, en un
inicio los dicta y después los escribe’39, bus-
cara la manera de responder al mandato. Se
apoyara en la ultima frase de la cita: escribe
él lo que los nifios le dictan, y esperara que el
proceso se dé como se lo describen, poco a
poco: “Los aspectos formales de la misma
(gramética y ortografia, desarrollo del voca-
bulario, etcétera) se irdn construyendo poco
a poco, segun la necesidad que se tenga
(...)"40, Como hemos destacado, Zufiga cen-
tra su preocupacion mas en como aplicara el
maestro la propuesta curricular que en ver las
dificultades que en si misma trae la nueva
propuesta curricular.

Creemos que el nuevo método de ense-
flanza de la lectoescritura no debe concebirse
como un paradigma al estilo kuhneano. Si
bien podemos considerarlo una suerte de re-
volucién en los estudios sobre lectoescritura
actuales, no constituye un “paradigma” por
cuanto no reemplaza a los anteriores. En efec-
to, a diferencia de las ciencias exactas —don-
de un paradigma no es puesto en duda por
toda una comunidad cientifica hasta que se
produce una revolucion cientifica y este se
abandona—, en cuestiones pedagodgicas no
es tan seguro que se pueda aplicar el mismo
tipo de inteligibilidad operativa. Asi pues, pue-
de reconocerse la efectividad del enfoque
pero ello no implica que tenga caracter uni-
versal. Tampoco es claro que una vez que un
maestro 0 maestra se apropie del enfoque,
deje de lado otras aproximaciones que antes
marcaron su desempefio docente. Por el con-
trario, la evidencia demuestra que el docente
se apropia de algunos elementos nuevos y los
integra con los anteriores que modelaron su
practica.

Otro de los puntos abordados por Zufiga
es el referido al manejo de castellano de

39 Zufiga, Madeleine; Liliana Sdnchez y Daniela Za-
charias: Demanda y necesidad de educacion bilin-
gue. Lenguas indigenas y castellano en el Sur andi-
no, Lima: Programa Especial MECEP / GTZ / KfW,
2000. Los autores citan, entre comillas simples, la
ECB de Educacion Primaria, op. cit., p. 39.

40 ECB de Educacion Primaria, op. cit., p. 35.
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parte de los maestros y maestras usuarios de
los materiales de Comunicacién Integral, as-
pecto que tiene que ver tanto con la compe-
tencia linguistica como con el conocimiento
explicito de la gramética, de manera que pue-
dan establecer los puentes necesarios cuan-
do tengan que referirse a la graméatica de la
lengua originaria y motivar la reflexion meta-
linguistica en sus educandos.

Segun Zudiga, para la reflexion linguisti-
ca es necesaria una preparacion que muchos
docentes no tienen. Por ello, recomienda que
a los estudiantes de educacion se les ensefie
como tratar el asunto y a los docentes en
servicio se les dé asesoria continua por un
tiempo, en tanto construyen sus propios apren-
dizajes sobre linglistica textual para poder
apoyar a los nifios a desarrollar la reflexion
linglistica. Nos dice la autora que “no hay
un programa secuenciado de gramatica y pun-
tuacion que oriente al maestro; es él quien
decide qué ensefiar, en qué orden y cémo
hacerlo a partir de un texto, responsabilida-
des para las que los maestros pueden no estar
preparados”.

Al respecto, la ECB nos dice que todo
docente debe “Planificar y preparar con nifias
y nifos su participacion en: entrevistas, recita-
les, dramatizaciones, juegos verbales, emisio-
nes radiales, etcétera, en la lengua vernacula
del lugar, con el propésito de ayudarlos a
descubrir y diferenciar las distintas estructuras
de cada lengua. Llevar a los nifios a tomar
conciencia de la estructura de su lengua ma-
terna los ayudara a expresarse mejor y a supe-
rar sus problemas fonolégicos y de sintaxis,
gue se dan con frecuencia, por ejemplo:

— Ruja casa (confusion u por o, i porey
viceversa).
— Roja casa he visto.

41 Ministerio de Educacion del Peru: Estructura Curri-
cular Basica de Educacion Primaria de Menores.
Tercer Ciclo, Lima: Ministerio de Educacién / Pro-
grama Especial MECEP 1999, p. 44. La cita es tex-
tual y los errores de redaccion han sido cometidos
por los especialistas que han disefiado el curriculo.

42 Montero, Carmen et al: La escuela rural..., op. cit.,
p. 145.

43 Ibid., p. 145.

— De la sefiora Maria su hija es (cons-
truccion inadecuada de las oraciones)”41.

Si bien es verdad que es importante que
los estudiantes desarrollen competencias re-
lacionadas con la reflexion metalinguistica,
preocupa la vision lingtistica que subyace a
la ECB en tanto una estructura propia de una
de las variedades del castellano hablado en
el Pera es calificada como “construccién in-
adecuada” (sic). Creemos que al poner de
relieve aspectos como estos no se lograra
otra cosa que reforzar la visidn purista y exa-
cerbadamente normativa que prima en la pro-
fesion docente y se inhibiran ocasiones exce-
lentes para motivar la reflexién sobre la dife-
rencia entre habla regional y nacional, entre
variedad dialectal y variedad estandar y entre
lengua hablada y lengua escrita. Por lo de-
mas, no se es coherente con el principio
pedagdgico que establece que el estudiante,
sus conocimientos y saberes estan al centro
del aprendizaje y que este proceso debe par-
tir de sus conocimientos previos. Parte de ese
conocimiento es el verbal. ;Cémo partir en-
tonces de tal conocimiento si desde el co-
mienzo se le descalifica e invalida?

En suma, coincidimos con el estudio al
gue nos referimos anteriormente, cuando sos-
tiene que “En general, puede afirmarse que
los desafios que la nueva propuesta pedag6-
gica les plantea a los docentes son muy ele-
vados como para que puedan responder sa-
tisfactoriamente a ellos. La propuesta exige
del maestro la capacidad de manejar una
gran cantidad de informacion que pueda ser
interrelacionada de manera pertinente para
gue a partir de cualquier tema del interés de
los nifios, puedan generarse diversos apren-
dizajes en las distintas areas de conocimiento
y destrezas”42. “El programa curricular nacio-
nal actual es relativamente conocido en el
nivel declarativo por los docentes de los gra-
dos correspondientes, pero distorsionadaman-
te comprendido —‘los nifios hacen lo que
quieren’, ‘no hay orden ni disciplina’, ‘hay
qgue tener mucho material’, ‘no sirve para
escuelas multigrados’—, y escasamente puesto
en practica. Se reafirman en trabajar con la
propuesta anterior ‘porque es mas facil, mas
comoda para ellos ya que tiene contenidos’ y
‘la conocen’”43,
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LA MIRADA ESTETICA (SOBRE LAS
ILUSTRACIONES Y LA RELACION
TEXTO IMAGEN)

En lo que sigue se abordan consideraciones
especificas, desarrolladas con base en la con-
sultoria de Martha Bulnes, referidas a la diagra-
macién e impresion, la funcién y el estilo de
los mensajes iconogréaficos, los dibujos, el
color y el tratamiento iconografico del géne-
roy la interculturalidad.

A. Arquitectura gréfica

En cuanto al disefio, se evidencia una suerte
de desarticulacién entre las paginas pares e
impares, generada quizas por el hecho de
haber sido diagramadas de manera indepen-
diente, o porque no se considerd aplicar a
ese respecto una vision de conjunto. Tam-
bién se observa falta de variedad en la selec-
cién de los caracteres tipograficos de algunos
enunciados. Para facilitar el aprendizaje, la
psicopedagogia recomienda disefiar de ma-
nera atractiva los libros de textos impresos, y
jugar, por ejemplo, con distintos tamafios,
grosor o intensidad y direccionalidad (cursi-
va) del trazo de las letras de una misma (u
otra) familia tipogréfica.

Los mensajes iconograficos, por su parte,
son fuertemente representativos y resultan en
extremo realistas. En los hechos, durante los
talleres de produccion de los materiales a
menudo se observo recelo frente a todo aque-
llo que pareceria distanciarse de la realidad.

Por lo general, se advierte un adecuado
trabajo en la proporcion y equilibrio de los
elementos, y se logran efectos estéticos. Esto
es particularmente notorio en los cuadernos
de trabajo que corresponden a la zona ama-
zbnica, pero también en buena parte de los
textos del ambito andino. Se dan, sin embar-
go, casos en los que el resultado no esta bien
logrado: a veces, se recurre a las ilustraciones
como mero recurso decorativo, lo cual dis-
trae la atencion de los nifios hacia elementos
accesorios; otras veces, se ven ciertos dibujos
de rostros poco atractivos.

En la técnica del pintado se suele utilizar
el mapeado, un estilo muy rigido para los
nifios, pues denota claramente la luz, el me-

dio tono y la sombra. En esos casos es preferi-
ble utilizar otro més espontaneo que sélo se
logra cuando el pintado es realizado a mano
alzada.

Al comparar los dibujos que aparecen en
los textos de los distintos grados, no se ad-
vierte una diferenciacion en el estilo. Es de
suponer que los nifios de primer grado de
primaria no piensan igual que los nifios de
cuarto o sexto grado. Asi, podrian elaborarse
dibujos més infantiles para los primeros gra-
dos y un poco mas realistas o utilizar fotos
para los ultimos grados.

Finalmente, el uso del color es, en gene-
ral, bastante convencional.

B. El tratamiento iconografico del
género

En el caso de los materiales analizados, he-
mos podido advertir que las ilustraciones no
llegan a desligarse de los prejuicios y estereo-
tipos predominantes en nuestra sociedad. Se
diferencian roles segun el sexo, y se circuns-
cribe a la mujer a los ambitos de la casa, los
alimentos y la maternidad.

Si bien la categoria de género proviene
de un horizonte cultural occidental y trans-
ferible, con ciertos matices y consideracio-
nes, a las sociedades indigenas andinas, este
concepto resulta operativo para sefialar los
riesgos de una legitimacion, por la via de las
iméagenes utilizadas en los materiales educa-
tivos, de las actividades del espacio privado
(= mujer), versus las actividades del espacio
publico (= varén). Si histéricamente la mu-
jer, en especial la indigena, ha tenido menor
acceso a la educacién, hoy en dia urge su-
perar esa circunstancia y promover una ma-
yor equidad en los roles y acceso al espacio
publico.

C. El tratamiento iconogréafico de la
interculturalidad

Los materiales analizados dan cuenta del gran
esfuerzo desplegado en la busqueda de una
afirmacion cultural propia y de apertura a
otros mundos culturales. Las ilustraciones
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muestran espacios geograficos y sociales pro-
pios de los destinatarios, pero también sefia-
lan elementos culturales y practicas sociales
de otros contextos. Hay que decir, en todo
caso, que el concepto y practica de la inter-
culturalidad esta en proceso de definicion y
maduracion, y que, por tanto, la blsqueda se
justifica.

D. Balance general

Al comparar los materiales existentes en 1997
y los actuales, se advierte un notable progre-
so. Sin embargo, aln existen puntos de vista
gue entrampan o demoran el transito hacia la
consecucion de ilustraciones con un mayor
contenido expresivo y estético.

Los avances en el aspecto grafico son
notables, particularmente en los cuadernos
de trabajo de la Amazonia y en los corres-
pondientes al quinto y sexto grados de prima-
ria en la zona andina. En algunos casos, sin
embargo, se observan ciertas insuficiencias:

= Respecto de la caja de texto, no hay un
criterio claro de tamafio ni esta definida de
modo estricto; se observa irregularidad.

= En la diagramacion, es necesario cuidar
la relacion entre los diversos elementos
de la pagina.

= Debe buscarse un mayor equilibrio entre
ilustraciony texto.

= Algunos bordes de ilustraciones resultan
muy rigidos; en otros casos, estos son
excesivamente curvos y restan calidad
estética a la pagina.

e En otros casos, las ilustraciones se han
aplicado sin mayor coherencia desde el
punto de vista de la gama cromatica. No
hay relacion ni armonia en los azules
utilizados en los cielos. A veces se exage-
ra los sombreados de las ilustraciones.

< En algunos casos, existe un exceso de
informacion. Los textos se ven algo aglo-
merados y, en general, la pagina resulta
recargada.

= Esimportante conseguir que la pagina de
la derechay la de la izquierda formen un
conjunto, tanto en las gamas cromaticas
cuanto en los recuadros y otros elemen-
tos graficos.

La produccién de libros de texto para la
escuela es un acto delicado y merece reali-
zarse con extrema atencion y rigurosidad, en
especial si se trata de libros que persiguen un
propésito didactico. A nuestro juicio, uno de
los primeros aspectos por considerar se rela-
ciona con el tiempo otorgado a su concep-
cion y produccion. Definitivamente, un buen
libro de texto merece proyectarse con calma
y cuidado. Su contenido demanda una signi-
ficativa reflexion y un agudo sentido critico
por parte de su(s) autor(es). En este sentido, es
esencial que, ademas de integrar los conteni-
dos del curriculo oficial, el material recoja
también las experiencias de los propios pro-
fesores en el salon de clases y, desde luego,
gue estas hayan sido previamente discutidas
y avaladas por otros docentes.

4, RECOMENDACIONES

Las recomendaciones que incluimos podrian,
en primera instancia, orientar la validacion
en aula de los materiales elaborados por la
UNEBI vy, en una segunda, ayudar en la revi-
sion de estos materiales.

SOBRE LA VALIDACION

La evaluacién de gabinete realizada sugiere
gue es necesario disefiar y ejecutar proyectos
de validacién de los cuadernos de trabajo
para las distintas areas. Dado que se cuenta
ahora con la serie completa para algunas de
las lenguas, estos materiales podrian validar-
se por unidades, poniendo el acento en un
aspecto determinado. Esta aproximacion per-
mitiria una evaluacién en aula mas rapida y
menos detallada y engorrosa que aquella que
se realizé antes en el Proyecto Experimental
de Educacion Bilingilie de Puno, de caracter
cuasi experimental y que comprendio6 un afio
escolar completo por cada material.
Recomendamos que esta vez el enfoque
sea cualitativo y se base en la observacién en
terreno de la aplicacién de una unidad com-
pleta, de forma tal que se pueda ver qué ocu-
rre realmente cuando se usan los textos. Si se
aplica un test de entrada y se vuelve al final
del afio escolar, podriamos engafiarnos facil-
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mente porque, como se muestra en el capitulo
1, referido a la observacion en terreno, los
maestros y maestras no siempre usan los mate-
riales entregados por UNEBI. Observar una
unidad completa permitiria, por una parte, in-
fluir en el uso cotidiano de los cuadernos de
trabajo y, por otra, desde una perspectiva de
investigacion-accion, reflexionar con los maes-
tros y maestras al final de cada jornada escolar
sobre los materiales y su uso.

Los resultados de esta primera mirada de
gabinete podrian ayudar a orientar la valida-
cion y ver qué ocurre realmente en el aula.
Asi, por ejemplo, bastaria con preparar un
instrumento que oriente la observacion y re-
flexion con los docentes sobre los aspectos
linglisticos que seria necesario mejorar. Si
las observaciones resultan ciertas a lo largo
del desarrollo de una unidad, no cabe duda
de que esto serd también véalido para todo el
material. Si ademas de probar una unidad
detalladamente se quiere recoger puntos de
vista sobre todo el cuaderno, se podria, tam-
bién con base en los informes por area, ela-
borar un cuestionario detallado para trabajar
con los docentes de las escuelas incluidas en
la muestra luego de la jornada escolar.

El acento de esta validacion, sin embar-
go, tendria que ponerse en los aspectos peda-
gbgicos de las areas de Comunicacién Inte-
gral y Légico-Matematica. El centro de la
atencién estaria puesto en el nuevo enfoque
y en su apropiacién por parte del maestro.
También en este caso consideramos que con
la observacion meticulosa de una unidad se
podra obtener suficientes insumos que orien-
ten las decisiones a que hubiere lugar. En este
caso, habria que revisar cuidadosamente los
informes de estas dos areas, y tomar los de
los aspectos culturales, linglisticos y gréafico-
estéticos como transversales.

Un asunto que merece particular aten-
cion es el uso de los materiales en escuelas
uni, bi o tridocentes; es decir, en escuelas
multigrados. Como se ha observado, los ma-
teriales elaborados suponen su uso por un
docente en cada grado y este no es necesa-
riamente el caso de la mayoria de escuelas
actualmente atendidas por el programa. Pa-
ralelamente a la validacion de los cuadernos
de trabajo, seria también oportuno recoger
informacion sobre la funcionalidad de las fi-

chas de trabajo que forman parte de los ma-
teriales elaborados con apoyo del Unicef bajo
el titulo de Ocasiones para aprender.

SOBRE LOS ASPECTOS CULTURALES

Como se ha sefalado, es necesario revisar
los materiales cuidadosamente a la luz de la
nociéon de interculturalidad, de manera de
ver, primero, qué nocidén de interculturali-
dad se transmite y a través de cuéles hechos
especificos y, en segundo término, ver qué
tipos de actividades se han incluido para
propiciar en los estudiantes el desarrollo de
actitudes y disposiciones interculturales. Vale
decir, es necesario trascender también el
ambito de los contenidos y determinar qué
actividades especificas se han incluido o de-
ben incluirse para promover el desarrollo de
la interculturalidad.

Desde esta misma perspectiva, no pare-
ce conveniente evadir el conflicto a través
de la presentacion de un mundo casi idilico,
sin confrontaciones y armdénico como el que
caracteriza a los materiales, pues no se re-
fleja asi la realidad en la que los nifios y
nifias usuarios de los textos se relacionan
con sus pares y con los adultos hispanoha-
blantes. No obstante, y como es obvio, no
caben aqui exageraciones pues serad necesa-
rio tomar en cuenta la edad de los educan-
dosy, por ende, el o los grados en los cuales
esto resulte més conveniente. De cualquier
forma, la relacion conflictiva si debe presen-
tarse y discutirse abiertamente con los do-
centes, a fin de que puedan reflexionar so-
bre el papel de la escuela y sobre su propio
rol en la generacion de tales conflictos. En
este mismo sentido, cabe reconocer que la
pobreza existe y que los alumnos y profeso-
res de EBI son en general los mas pobres y
menos atendidos del pais.

En cuanto a los aspectos de indole mas
practica, habria que introducir nombres indi-
genas, como los quechuas Wayta, Urpi, Kusi,
Misk’i, Illariy, Chaska, T’ika, Amaru, Siwar,
Inti, etcétera, para recoger los puntos de vista
de los maestros, padres y alumnos, asi como
para observar si el uso de tales elementos
contribuye a afirmar las identidades de los
educandos. En este mismo sentido, cabe revi-
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sar textos e ilustraciones y reflejar la equidad
de género: que los chicos y las chicas coci-
neny no solo las chicas. También, y en resca-
te y para desarrollar la oralidad ancestral,
habria que recurrir con mas frecuencia a los
materiales de la biblioteca andina de cancio-
nes, mitos, cuentos, leyendas y adivinanzas.

SOBRE LOS ASPECTOS LINGUISTICO-
PEDAGOGICOS

Consideramos necesario incluir en todas las
unidades actividades destinadas explicita-
mente a manejar la lengua de manera mas
reflexiva. Los educandos, sus maestros y maes-
tras e incluso los autores de los cuadernos de
trabajo y los capacitadores deben tener claro
gue no soélo es necesario conocer las estruc-
turas de la lengua inconscientemente (saber
qué) sino también conscientemente (saber
cOmo).

En esta direccién hay que manejar mejor
en los cuadernos las cuestiones de variacion
diatépica, diacrénica y diastratrica, a fin de
estar en condiciones de resolver problemas
de codificacién y normalizacion teniendo
como trasfondo la historia y evolucién de las
lenguas, tal como acontece en las sociedades
de larga tradicién escrita. En relacién con
este punto, consideramos que podria facil-
mente reconocerse una sola variedad surefia
del quechua, integrada por los dialectos aya-
cuchano-chanca y cusquefio-collavino.

Como ya se ha sugerido, es urgente dise-
flar y elaborar materiales adecuados para es-
cuelas unidocentes/multigrados que no sean
descartables de inmediato y que posibiliten
mayor flexibilidad en su uso. Estos materiales
y los cuadernos de trabajo no deberian ela-
borarse sobre la base de una plantilla rigida
traducible, como ha ocurrido con los cuader-
nos, sino con un esquema general unitario
gue guie y prevea un desarrollo coherente y

ordenado de los textos para balancear y dosi-
ficar los contenidos de cada area, asi como
también ofrecer una vision mas integral y no
retaceada del &rea en cuestion. En ello ayu-
daria trabajar en equipo para evitar errores
de coherencia inter y transtextual, y someter
los textos a una revision final por especialis-
tas en las lenguas en cuestion asi como en las
areas respectivas. De haberse hecho este ejer-
cicio de revision en gabinete antes de impri-
mir los cuadernos de trabajo se habrian co-
rregido muchos errores.

Finalmente, cabe reiterar la urgencia de
contar con materiales para la ensefianza del
castellano como segunda lengua.

SOBRE LOS ASPECTOS GRAFICO-
ESTETICOS

Es indispensable comenzar a valorizar los
espacios blancos de una pagina, pues resul-
tan estéticamente significativos, a la vez que
permiten que los nifios aprehendan los sig-
nos presentes en la ilustracion de un modo
sencillo y eficiente. También se requiere me-
jorar la diagramacion y el disefio y jerarqui-
zar lo que se pretende comunicar. Asimismo,
es importante recordar que el tamafio y gro-
sor de las lineas en un dibujo producen resul-
tados expresivos y estéticos muy diferentes.
De igual forma, y en coincidencia con lo
mencionado lineas arriba respecto de la rigi-
dez del modelo de unidad, habria que revisar
el disefio, puesto que el actual es muy sime-
trico y no transmite la idea de fluidez.

Para mejorar los cuadernos, habria que
promover investigaciones sobre los colores
en las diferentes zonas andinas y amazoni-
cas, pues hasta la fecha no se tiene un cono-
cimiento claro de cémo estos son percibidos
por los pobladores. También habria que lo-
grar dibujos cada vez mas pertinentes a la
regién, zona o grupo cultural.
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Capitulo Il

EL PROGRAMA DE EDUCACION BILINGUE
INTERCULTURAL Y SU APLICACION EN EL AULA

Este capitulo presenta los resultados de la in-
vestigacion en terreno en comunidades rura-
les andinas y amazdnicas en las que se im-
plementa el Proyecto de Educacién Bilingle
Intercultural (PEBI). La finalidad del estudio era
contribuir a la formulacion de politicas y a la
toma de decisiones respecto de la organiza-
cion y funcionamiento de las acciones de edu-
cacion bilingle intercultural y del mejora-
miento de la calidad de los servicios que bajo
esta modalidad promueve el Ministerio de
Educacion.

El cuadro de la pagina siguiente resume
los tres objetivos especificos que lo orienta-
ron, asi como sus dominios e indicadores.

Para llevar a cabo el estudio se escogio
una muestra de regiones, comunidades y es-
cuelas, en acuerdo con los funcionarios de la
entonces UNEBI, de entre aquellas en las que
trabaja el PEBI. En vista de la difusién relati-
vamente amplia del programa, se decidié cen-
trar la mirada en aquellas comunidades y es-
cuelas en las que habia relativa seguridad de
gue los materiales educativos habian llegado
oportunamente y que contaban con, por lo
menos, dos o tres afios de trabajo en educa-
cion bilingte intercultural (EBI). Adicional-
mente, se considerd necesario incluir en la
muestra algunas comunidades y escuelas de
la region amazonica, aun cuando estas no res-
pondieran a los criterios anteriores, de mane-
ra de dar cuenta también de la diversidad de
situaciones que atendia el programa y para

“tomarle el pulso” a lo que en tales regiones
venia ocurriendo.

Junto a estos criterios se tomaron en cuen-
ta otros relativos a la gama de situaciones so-
ciolinguisticas que atendia el programa. Asi,
se seleccionaron comunidades con mayor pre-
sencia de monolingues con uso predominan-
te de la lengua indigena, comunidades con
predominancia de bilinglies de lengua indi-
gena y castellano, comunidades en proceso
de mudanza linguistica de la lengua indigena
hacia el castellano y comunidades en las que
la lengua ancestral indigena es hablada solo
por unos cuantos pero existe demanda social
por la recuperacion idiomética.

Con base en estos criterios, se llevé a cabo
el estudio en nueve comunidades andinas (seis
guechuahablantes y tres aimarahablantes) y
en cinco comunidades amazdnicas (dos awa-
junahablantes, una comunidad de lengua an-
cestral cocama-cocamilla pero predominan-
temente castellanohablante, y dos comunida-
des quechuahablantes).

Los investigadores viajaron al PerQ y, pre-
via visita de coordinacion y ultima planifi-
cacion en UNEBI, salieron al campo por tres
semanas completas para recoger la informa-
cion correspondiente (una semana comple-
ta por comunidad). A su regreso a Cocha-
bamba se dedicaron a la codificacion, pro-
cesamiento y analisis de los datos recogi-
dos. Este periodo comprendi6 seis meses.
Producto de esta primera aproximacién son
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Obijetivos

Dominios de estudio

Indicadores

= Recoger apreciacio-

nes sobre el desem-
pefio docente y la
participacién de los
nifios y ninas.

= Las practicas peda-

gégicas.

e La participacién

en clase de nifios y
nifas.

e La organizacién de los alumnos.
« La configuracion del aula.

= La relacion maestro/a-estudiantes.
= Las formas de trabajo en el aula.
= La participacion de nifios y nifias.
= El uso de materiales educativos.
= El uso de lenguas.

= lainterculturalidad en el aula.

e Laevaluacion.

e Analizar el desempe- =
fio de los nifios y ni-
fias atendidos por el
programa.

nifos y nifas.

El rendimiento de

 La comprensién de lectura y la produccién
de textos en las lenguas de uso predomi-
nante de los educandos.

= La expresion oral en la segunda lengua.

= La comprensién de lecturay la produccién
de textos en la segunda lengua de los edu-
candos.

e Revisarlaopinionde e
padres y madres de
familia, funcionarios
de las Direcciones
Departamentales,
ADE, entes ejecuto-
res, organizaciones
locales, campesinas
e indigenas.

sus objetivos.

Opiniones sobre la
EBI, el programa y

= Vision y comprension de la EBI que tienen
los diversos actores involucrados.

= Expectativas de los padres y madres de fa-
milia frente a la educacién de sus hijos.

= Posicion de las autoridades educativas de-
partamentales y locales y de las organizacio-
nes indigenas y campesinas frente a la edu-
cacion de los nifios y nifias de habla verna-
cula y ante las acciones programa.

= Opiniones de los diferentes actores sobre el
papel de la EBI.

los informes parciales detallados por comuni-
dad y escuela.

En el periodo en el que se procesaban
los datos, cuatro miembros del equipo hicie-
ron un segundo viaje al Peru para observar y
participar en un taller de capacitacion de ca-
pacitadores de entes ejecutores que organi-
z6 la UNEBI en Huampani. En esa ocasion
se aprovechd también para recoger informa-
cion adicional sobre el funcionamiento del
programa con el propdsito de triangular los
datos obtenidos.

Una vez realizados estos trabajos, se pro-
cedid a la preparacion de resimenes que fue-
ron el insumo para la elaboracién del infor-
me final que estuvo a cargo del docente de la
maestria que dirigio la evaluacion.

1. REGION ANDINA
ZONA QUECHUA DE ANCASH
Chamanayoc, Huaraz

A. Contexto sociocultural,
sociolingliistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

El caserio de Chamanayoc esta ubicado en la
zona suroeste de la Cordillera Negra del Calle-
jon de Huaylas, en el distrito y provincia de
Huaraz, aproximadamente a 12 kilbmetros de
Huaraz y 15 kildbmetros de Recuay (centros ur-
banos mas préximos). El acceso es sélo por
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camino de herradura. La viviendas son rusti-
cas, de adobe con techo de teja y algunas de
calamina. Estan concentradas en dos partes, la
mayoria a unos 300 metros de la escuela y las
restantes alrededor de esta. La escuela esta ubi-
cada a un costado del camino de herradura
Llacllintu-Santa Catalina y dispone solamente
de servicios de agua potable.

Chamanayoc, al igual que muchos otros
caserios de la zona de la Cordillera Negra,
no esta constituido como comunidad, ni for-
ma parte de comunidad alguna. Las Unicas
organizaciones sociales con que cuenta son
el Comité de Agua Potable y el Comité de
Regantes.

La poblacién aproximada de Chamana-
yoc es de 119 habitantes entre nifios, jove-
nes, adultos y ancianos. Segun el padrén de
usuarios de agua potable, existen 40 familias.

En la mayoria de los casos, la migracion
es temporal. Los varones jovenes y adultos
asi como las mujeres jovenes generalmente
migran a la ciudad de Huaraz para trabajar
como obreros y peones en las construccio-
nes de casas o como empleadas domésticas.
Los varones suelen ir a la ciudad de Huaraz
de lunes a viernes y retornan a la comuni-
dad los sdbados y domingos; en cambio, las
mujeres regresan, por lo comuan, después de
un mes.

Las actividades productivas estan centra-
das en la agricultura (papa, cebada, trigo, ar-
veja y algunas hortalizas). Los productos se
destinan al autoconsumo y s6lo una peque-
fia cantidad de excedentes para la venta. La
comercializacion de los productos agrico-
las y de algunos animales tiene lugar en la
ciudad de Huaraz los sabados y jueves, que
son dias de mercado (feria). La crianza de
animales —ganado vacuno, ovino, equino,
etcétera, asi como de animales menores
como cuyes, conejos, gallinas, etcétera— es
minima.

La tenencia de la tierra es privada y, con
el paso del tiempo, se va fraccionando cada
vez mas debido a que cada propietario la dis-
tribuye a sus hijos cuando ya pueden laborar
en ella y adquieren la mayoria de edad.

El trabajo agricola es basicamente indivi-
dual, cada uno en su propia parcela. En de-
terminadas circunstancias se convoca a tra-
bajos comunales; por ejemplo, para la lim-

pieza de las acequias, del camino, el arreglo
de la capilla, de la escuela, etcétera.

Caracteristicas sociolinguisticas

Segun los pobladores, los padres de familia,
la profesora y nuestras observaciones in situ,
la poblacion de este caserio es quechuaha-
blante. Todos sin excepcion alguna hablan el
qguechua en los diversos contextos y circuns-
tancias comunicativos (la familia, la comuni-
dad, la escuela y otros). El quechua es la len-
gua de socializacion primaria, de comunica-
cion intrafamiliar y de comunicacion intraco-
munal e intercomunal. EI uso del castellano
esta supeditado a la presencia de un interlo-
cutor hispanohablante.

En otros casos, incluso cuando el interlo-
cutor les habla en castellano, ellos responden
en quechua. Esto nos hace suponer que com-
prenden el castellano, pero prefieren no hablar-
lo por tener un limitado dominio de esta len-
gua o por temor a equivocarse y a “hablar mal”.
Al respecto, una de las madres de familia dijo:

Pruhisursitu, ghichwallapam parlakuyaa, kaayita-
ga kayiyaami parliitamsii puiriyatsu. Yachaqgkaqku-
namsii kastillanupapis ghichwapapis parlayan [Pro-
fesorcito, nosotros hablamos sélo en quechua, al
entender entendemos, lo que no podemos es ha-
blar. En cambio los que saben si hablan tanto en
castellano como en quechua].

Al parecer, en el caserio de Chamanayoc
no existen personas monolinglies propiamente
dichas ni en quechua ni en castellano. Si bien
es cierto que todos tienen como L1 al que-
chuay la mayoria como L2 al castellano, esto
no significa que sean monolinglies en que-
chua. Los nifios adquieren el castellano inme-
diatamente después del quechua y algunos
casi simultaineamente.

Dada la relativa cercania a la ciudad de
Huaraz, la influencia de la escuela y los me-
dios de comunicacion masiva (principalmen-
te la radio y, en algunos casos, la television),
cuando los jovenes hablan por lo comun al-
ternan cédigos en castellano y en quechua.
También cabe sefialar que algunas personas
entienden algo de castellano pero no pueden
hablarlo (bilingliismo pasivo), o su produccién
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se reduce simplemente al uso de ciertas pala-
bras tales como “si”, “no”, “bien”, “mal”, et-
cétera, o frases cortas como “Buenos diyas”,
“.De Huaraz eres projisor?”, “Tu markaqa
¢,cOmo es projichu?”, etcétera. Esto ocurre
principalmente con los nifios y nifias en edad
preescolar y las mujeres ancianas.

Por el hecho de haber accedido a la es-
cuela, la poblacién joven tiene cierto dominio
del castellano, al igual que los adultos que
emigraron a la ciudad de Huaraz para trabajar,
entre otras razones. Se observa que ellos tie-
nen mas competencia en quechua que en cas-
tellano (bilingtiismo subordinado). No parecen
existir los bilinges equilibrados propiamente,
aunque puede presumirse que algunos jove-
nes que han estudiado en la ciudad de Huaraz
y han concluido la Educacién Secundaria po-
drian estar en este grado de bilingtismo.

Es necesario destacar que ningun pobla-
dor de Chamanayoc escribe en quechua; su
dominio se plasma sélo a nivel oral. En cuan-
to al castellano, los que escriben son general-
mente los varones que tienen mayor grado de
escolaridad puesto que la mayoria de las mu-
jeres son analfabetas.

Caracteristicas socioeducativas

Chamanayoc cuenta con una escuela uni-
docente creada en 1987. Alli labora una sola
profesora en calidad de nombrada, quien
aparte de atender cuatro grados (del prime-
ro hasta el cuarto) cumple funciones de di-
rectora. La profesora realiz6 sus estudios en
el ISP de Huaraz, donde obtuvo su titulo pro-
fesional; luego realiz6 estudios de comple-
mentacion académica en la Universidad
Nacional de Ancash “Santiago Antlnez de
Mayolo” (UNASAM) y se gradud como Ba-
chiller en Educacion. A la fecha cuenta con
13 afos de servicios en total, 7 de ellos en
Chamanayoc.

La docente tiene como L1 el quechua y
como L2 el castellano. Recibié capacitacion
para el programa EBI en los meses de marzo y
agosto del presente afio del PLANCAD-EBI/
Diakonia. Radica en Huaraz y se traslada dia-
riamente a la escuela. Va y viene hasta cierta
parte en movilidad (Huaraz-Llacllinto) y de alli
camina (Llacllinto-Chamanayoc).

El horario de trabajo en la escuela es s6lo
en las mananas de 9:30 a.m. a 1:30 p.m. Al
respecto, la profesora indico:

Los alumnos llegan tarde a la escuela. Me estan
esperando todavia que yo llegue para que sal-
gan de sus casas, y en el camino se demoran
siquiera media hora. Por eso he puesto mi hora-
rio de nueve y media a una y media de la tarde,
porque si vengo a las ocho es en vano, no vienen
los alumnos.

Los alumnos ingresan al salon de clases a
medida que van llegando. En el recreo, las
nifias forman grupos para jugar entre ellas y
los nifos juegan fulbito con una pelota hecha
de trapo.

La participaciéon de los padres y madres
de familia en la escuela se reduce a la ejecu-
cién de ciertos trabajos de mejoramiento de
la infraestructura. Dicha participacion no es
por iniciativa propia, sino obedece al llama-
do que hace la profesora en coordinacion con
la presidenta de la Asociacion de Padres de
Familia (APAFA).

La escuela cuenta con un aula y un de-
posito (techo de teja, piso de tierra, boveda y
paredes sin obra blanca), servicios higiénicos
rasticos (letrinas), biohuerto (en un espacio
aproximado de 3 metros cuadrados), agua po-
table y cerco periférico en construccion.

La poblacién escolar de la escuela de
Chamanayoc es reducida debido a que hay
pocos nifios en el caserio. Ademas, algunos
padres de familia suelen matricular a sus hi-
jos en las escuelas vecinas de Huamarin y
Mashuan porque alli trabajan mas profesores
y ensefian en castellano. Al respecto, la pro-
fesora dijo:

El afio pasado un padre me dijo, sefiorita no quie-
ro que a mis hijos les ensefie en quechua porque
ellos ya saben, lo que quiero es que mis hijos
aprendan a hablar y escribir bien el castellano; el
guechua para qué les va a servir, por eso he veni-
do para que me dé su traslado de mi hijo.

Durante los ultimos afios no se ha po-
dido superar los 20 alumnos matriculados
de primero a cuarto grado. En el afio lecti-
vo de 1999 se contaba con 16 alumnos ma-
triculados del primero al cuarto grado (7 en
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el primero, 2 en el segundo, 5 en el tercero
y 2 en el cuarto), 10 de ellos varones y 6
mujeres44,

La desercidn escolar es minima: del total
de alumnos matriculados sélo se retiré uno
del segundo grado.

Los alumnos que terminan el cuarto gra-
do van a estudiar a las escuelas de Huamarin,
Mashuan y Collcapampa para terminar la pri-
maria. Si bien son pocos los que concluyen
la Educacion Primaria, la gran mayoria sigue
la secundaria en los colegios de Huamarin,
Collcapampa y Huaraz, segun las posibilida-
des econGmicas de sus padres. Apenas son
unos cuantos los que concluyen la Educacién
Secundaria y casi ninguno sigue estudios de
educacion superior.

La gran mayoria de la poblacién adulta,
principalmente las ancianas, son analfabetas.
En la entrevista a los padres, al preguntar so-
bre los materiales, 3 de 6 madres manifesta-
ron no saber leer:

—Manam rikaallarqootsu mana liyita yachar [No
he visto por no saber leer].

—Rigiimi, piru manam liyitsu, manam rikapaatsu,
nuqgapigqa allim sulu wakinmi niyan manam in-
tintipagtsu [Si, conozco, pero no leo, no reviso.
Para mi esta bien, sélo algunos dicen que no es
para entender].

—Rikarpis mana riqir imatataq rurashaq [Mirando
también qué voy a hacer, si no conozco].

De la poblacion adulta, s6lo un porcen-
taje minimo, sobre todo los varones, tienen
algun grado de escolaridad en Educacion Pri-
maria. En cambio, la poblacién joven casi en
su totalidad estudia la primaria y en menor
porcentaje la secundaria, pero muy pocos
concluyen este nivel. Hasta ahora no existe
ningun chamaquino profesional. Un padre de
familia manifest6: “Me gustaria que los profe-
sores fueran de acid mismo, pero aca en la
comunidad no hay ningin profesional”.

Finalmente, todos los padres y madres
de familia manifiestan que hasta ahora na-
die ha visitado a la comunidad para hablar-
les sobre la educacién bilingte, ni las auto-
ridades de la Direccidon Regional de Educa-
cion de Ancash (DRE-A) ni de otras institu-
ciones, y que sdélo la profesora les habia
hablado una vez muy brevemente de las
ventajas de la ensefianza en quechua. Al

respecto, la profesora confirmé la version
de los padres:

En primer lugar no entendian, pero en reuniones
yo les hice entender qué significaba EBI. Me dije-
ron al ver los textos en quechua ni nosotros sabe-
mos bien el quechua, ;ti cémo vas a ensefiar? Pero
yo les hice entender las ventaja de EBI porque en
la casa s6lo se comunican en quechua. Ahora es-
tan convencidos que EBI es bueno para sus hijos.
[...] Con respecto al Programa EBI del Ministerio,
mas o menos asi a grandes rasgos es lo que les he
explicado yo, nada mas.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las practicas pedagdgicas

= Organizacion de los alumnos. Los alum-
nos estan organizados siempre en cuatro
grupos, cada uno con un nombre que lo
identifica: mariposa, pajarito, papa y le-
chuga. Esta forma de organizacion permite
que la profesora se desplace constante-
mente por el aula haciendo un recorrido
grupo por grupo para controlar y sobre
todo para orientar los trabajos asignados.
Este mecanismo sirve para promover la
participacion de los alumnos, en particu-
lar cuando la profesora formula pregun-
tas y busca la participacion activa de to-
dos. A veces se promueve la competen-
cia entre grupos, y el estimulo para los
gue responden bien son los aplausos. Sin
embargo, como el aula es multigrado, en
algunas sesiones teoricas la profesora se
ve forzada a permanecer casi siempre jun-
to a la pizarra porque tiene que desarro-
llar paralelamente dos temas, uno dirigi-
do para primero y segundo grado mas los
alumnos libres, y otro para tercero y cuar-
to grado.

= Interaccion profesora-alumnos. La pro-
fesora da confianza a sus alumnos, los
trata por igual y casi siempre muestra

44 En la comunidad no funciona el programa de Edu-

cacion Inicial y tampoco el PRONOEI, por ello,
aparte de los 16 alumnos matriculados, asisten a la
escuela 3 nifias y 1 nifio en condicion de alumnos
libres.
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preocupacién por el bienestar de todos
ellos. Algunas veces, cuando los nifios
y niflas responden correctamente, los
premia con aplausos de todos los alum-
nos y manifestaciones verbales de elo-
gio y halago, por ejemplo: “Muy bien,
le aplaudiremos todos. A ver, aplausos
para Fermin. Fuerte, mas fuerte”, etcé-
tera. Y, cuando no responden correcta-
mente, no les dice que sus respuestas
estan mal, sino vuelve a preguntarles:
“;Asi sera? (Estara bien?”. Asimismo,
cuando los alumnos se quedan callados,
trata de hacer preguntas cada vez mas
sencillas hasta que los nifios y nifas lo-
gren responder. En ninguno de los casos
se observo trato discriminatorio, castigo
fisico o verbal alguno.
Las formas discursivas empleadas por la
profesora son casi siempre de tipo ins-
truccional y directivo y muy poco de tipo
reflexivo, salvo aquellas en las que ante
una equivocacién opta por repreguntar
para propiciar la autocorreccion.

= Formas de trabajo en el aula. Las formas
de trabajo que predominan responden a
las siguientes dos modalidades: a) En gru-
pos con instrucciones de la profesora, y
b) todos los alumnos con la profesora. Si
bien es cierto que los alumnos estan or-
ganizados en cuatro grupos, el trabajo
esta casi siempre dirigido a dos grupos
(primero y segundo grado mas los alum-
nos libres, y tercero y cuarto grado), muy
excepcionalmente para todos, pero cuan-
do tiene que realizar actividades en el
biohuerto el trabajo es en conjunto con
todos los nifios y nifias.

Participacion de los nifios y nifias

La participacién de los nifios y nifias general-
mente es motivada y dirigida por la profesora
y pocas veces es producto de la iniciativa pro-
pia. En ambos casos, los nifios participan mas
que las nifias.

Las actividades de ensefianza y apren-
dizaje se desarrollan exclusivamente en el
aula. No se ha registrado ninguna actividad
fuera de ella, excepto los trabajos en el bio-
huerto.

Uso de materiales

Los alumnos utilizan los materiales existentes
en la escuela para realizar sus trabajos: papel
bond, papeldgrafos, recortes de cartulina, pe-
gamento, marcadores, lapices de color, lapi-
ces de carbdn, bloques l6gicos y cuaderno
personal. La profesora distribuye los materia-
les de acuerdo al grado, la asignatura y tema
gue desarrolla.

Después de concluir con sus trabajos, los
alumnos buscan un lugar en las paredes para
pegarlos y exhibirlos. El aula se encuentra
ambientada con abundantes materiales pro-
ducidos por la profesora y por los alumnos.
Cabe sefialar que en el aula hay mayor canti-
dad de materiales en castellano (9) en com-
paracién con aquellos en quechua (4).

Los textos en quechua con que cuenta la
escuela son Yachaq Masiyy Yupaq Masiy. En
castellano existen los cuadernos de trabajo
Aprendemos matematica para los diferentes
grados, diversos textos de lectura y un diccio-
nario, entre otros.

Los nifios cuentan en forma personal con
los cuadernos de trabajo de Comunicacion
Integral y de Logico-Matematica. Se observo
que los nifos casi siempre portan y trabajan
con estos materiales, obviamente bajo las ins-
trucciones de la profesora, pero el méas usado
es el de LAgico-Matematica. Al respecto, la
profesora manifesto:

Los textos de Ldgico-Matematica son mas com-
prensibles, méas accesibles para poder compren-
der. Los mismos nifios por su propia cuentan po-
drian leer y trabajar. En cambio, el texto de Comu-
nicacion Integral es mucho mas complicado que
yo misma no lo entiendo, peor los nifios. El que-
chua gque hablamos en esta comunidad no es igual
al quechua que han utilizado en el texto.

Uso de lenguas

Los alumnos de la escuela tienen como L1 el
guechuay como L2 el castellano, pero la len-
gua mas usada en todos los contextos comu-
nicativos es el quechua.

Dada la primacia del quechua en el am-
bito comunal en general, y escolar en parti-
cular, todos los alumnos se comunican casi
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exclusivamente en esta lengua tanto en el aula
como fuera de ella (recorrido hacia a la es-
cuela, recreo, retorno a sus hogares, etcéte-
ra). La profesora suele comunicarse con los
alumnos en las diferentes circunstancias y
contextos escolares en castellano y quechua
en forma alternada, pero con mayor predo-
minancia del castellano, y cuando se dirige a
los padres de familia, y sobre todo a las ma-
dres, lo hace casi exclusivamente en quechua,
con muchos préstamos del castellano como
es caracteristica del quechua hablado en esta
zona.

Respecto del uso de lenguas en la escue-
la, la profesora manifesto:

En mis clases les hablo en las dos lenguas. Desa-
rrollo algunas clases en castellano; al ver que no
entienden les refuerzo en quechua y entienden
mejor. En las capacitaciones nos han dicho hacer
lectoescritura s6lo en L1 y sélo en L2, yo estoy
tratando de aplicar.

Asi, en el desarrollo de las clases, la refe-
rida profesora se dirige a los nifios y nifias del
primer y segundo grados en quechua, mien-
tras a los del tercero y cuarto grado lo hace
en castellano y quechua. De acuerdo con la
dificultad de comprension de los nifios y ni-
fas, la docente cambia de cAdigo de castella-
no a quechua. Cabe advertir que el quechua
es usado mayormente para reforzar lo expli-
cado en castellano:

Tercero y cuarto mas estoy insistiendo lecturas en
castellano. También segundo y primero participan.
Hago una lectura en castellano, veo algunas co-
sas que no entienden y hago refuerzo con que-
chua; esta parte quiere decir esto y en castellano
se dice asi, en quechua se dice asi.

A lo largo de las clases, la profesora no
separa las lenguas sino las usa en forma com-
binada, mezclando elementos del castellano
y el quechua. Cuando se dirige a los alumnos
en quechua y no encuentra 0 no recuerda al-
gunas palabras, usa su equivalente en caste-
Ilano. Otra de las actividades frecuentes es la
traducciéon del quechua al castellano y del
castellano al quechua. Para ejemplificar esta
ultima observacion, transcribimos un pasaje
de una clase:

P: ;Para qué sirve el trigo? ;Qué podemos coci-
nar con el trigo?

As: Pan.

P. (Qué mas?

As: (silencio)

P: ¢Tirikupita imata rurantsik?

Ao: Pan, tanta.

Aa: Kukupa.

Aa: Machka.

As: Llunka...

Ao: Shaqwi.

Ao: Piryus...

P:  jKukupata, llunkata... shagwita... Imanoo kas-
tillanupa nintsik!

As: Harina, sopa... llunka.

P:  No es llunka. En castellano “llunka” se dice
resbalado?®.

Es importante resaltar que cuando la
profesora pregunta en castellano los alum-
nos responden muy poco y solo unos cuan-
tos, pero cuando lo hace en quechua hay
mayor participacion y responden activamen-
te todos.

Durante las observaciones de las sesio-
nes de clases no se registrd el uso oral y/o
escrito del quechua y del castellano por se-
parado; es decir, en horarios diferentes. Esto
implica que no existen horarios especificos
para la ensefianza del quechua como L1 ni
tampoco para el castellano como L2. Se en-
sefia mas bien en estas dos lenguas como L1
y en forma mezclada y alternada, sélo con
mayor énfasis en quechua para los dos pri-
meros grados y en castellano para el tercero
y cuarto grado.

También es necesario advertir que los
alumnos del tercero y cuarto grado escriben
mayormente en castellano. En cambio, los
del primer y segundo grado escriben en for-
ma indistinta en quechua y en castellano.
Por ejemplo: tika (adobe), gaara (penca),
pukutay (neblina), molle, eucalipto, cami-
no, etcétera.

Finalmente, cuando los padres de familia
acuden a la escuela hablan casi exclusivamen-
te en quechua, pero cuando tratan con la pro-
fesora o con cualquier foraneo con rasgos de

45 Las abreviaturas corresponden a: P: profesora, As:
alumnos, Ao: alumno, Aa: alumna.

DOCUMENTO DE TRABAIO N° 15

67



poblador urbano lo hacen mayormente en
castellano. Las madres de familia, en cambio,
hablan exclusivamente en quechua, ya sea
cuando se dirigen a la profesora, a los nifios o
a personas foraneas.

La interculturalidad en el aula

En lo que respecta al tratamiento de los con-
tenidos curriculares, la profesora desarrolla
sobre todo los contenidos culturales oficia-
les, que en general son foraneos. Si bien es
cierto que en las clases usa el quechua, no
ocurre lo mismo con los contenidos relacio-
nados con la cultura local y regional. Sin em-
bargo, la docente valora los conocimientos
previos de los alumnos y los estimula cons-
tantemente para que los exterioricen. Por
ejemplo, en un pasaje de la clase, cuando se
estaba trabajando con los textos Yupag Ma-
siy 3, un alumno del tercer grado detectd dos
errores de escritura en la pagina 79: las pa-
labras gillay y rantamunan. El nifio les co-
mentoé el tema a sus comparieros de carpeta
y todos ellos, al leer el texto, no les encon-
traban sentido y dijeron que estaban mal es-
critas. Estas deberian decir gillgay (escriba)
y no gqillay (dinero); rantimunan (tiene que
comprar) y no rantamunan (palabra que no
existe). Luego consultaron a la profesora, ella
ley6 detenidamente el texto y reconaoci6 el
error del libro, los felicito y alenté para que
siempre estén atentos porque, les dijo, “in-
cluso en los libros hay errores”.

En cuanto a los alumnos, el reconocimien-
to y valoracion de los saberes de la comuni-
dad se da inconscientemente como conse-
cuencia de sus conocimientos previos.

Evaluacion

La evaluacion que realiza la profesora es siem-
pre individualizada y sélo algunas veces en
forma grupal. La profesora hace el seguimiento
del avance de los nifios y nifias ya sea en la
pizarra 0 en sus respectivas carpetas; este es
mas grupal con los de primer y segundo gra-
dos y mas individualizado con los del tercero
y cuarto grado.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En quechua como L1

En la prueba oral de quechua los nifios del
primer grado se desenvolvieron sin dificultad
alguna. Sin embargo, algunos de los alumnos
del tercero y cuarto grado no podian leer; de-
letreaban y silabean y no avanzaban con
la lectura. Del mismo modo, tuvieron dificul-
tades para contestar las preguntas de compren-
sién. S6lo un alumno dijo no saber escribir
pero, pese a ello, escribié su nombre.

En castellano como L2

Los alumnos desde primero a cuarto grado
respondieron todas las preguntas introducto-
rias en castellano. Sus respuestas, por lo ge-
neral, fueron s6lo en castellano, aunque en la
mayoria de ellas primaron palabras sueltas y
las frases cortas.

En la descripcion de la ldmina los nifios y
nifias del primer grado respondieron indistin-
tamente con palabras sueltas en castellano y
guechua, y pocas veces con frases. En cam-
bio, los alumnos del tercero y cuarto grado
respondieron mas en castellano y, por lo ge-
neral, con frases y oraciones de mayor exten-
sién. No se tom6 ninguna de las pruebas en
el segundo grado porque la tnica alumna que
asistia habia solicitado permiso para viajar con
su mama.

En la prueba de lecturay comprension se
pudo comprobar que los alumnos no tenian
el mismo nivel de aprendizaje y dominio. Dos
alumnos, uno del tercero y otro del cuarto gra-
do, leian fluidamente, pero el resto deletrea-
ba, silabeaba y demoraba mucho para resol-
ver la prueba.

Cuando se les formularon preguntas de
comprension, contestaron sélo cuatro alum-
nos; el resto no pronuncié ni una palabra.

En cuanto a la escritura, a los nifios del pri-
mer grado se les dio la ldmina para que dibuja-
ran y escribieran los nombres de sus dibujos.
Todos los nifios cumplieron con esta tarea e in-
cluso algunos pintaron sus dibujos. Por su par-
te, los alumnos del tercero y cuarto grado escri-
bieron “cuentos” con frases y oraciones sueltas
gue, por lo general, iban de tres o cinco lineas.
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D. Opiniones sobre la EBI, el programa
y sus objetivos

Padres de familia

Todos los padres y madres de familia estan de
acuerdo con que en la escuela se ensefie a
sus hijos tanto en quechua como en castella-
no. Ademas, sefialaron que los nifios apren-
den mejor cuando la profesora les habla y
explica en quechua, por ser la lengua de uso
cotidiano:

—Si, hablamos las dos y deben aprender las dos.
—Si, sera mejor, porque mas facil hablan también
el quechua.

—Si, ahora esta bien que los nifios aprendan en
las dos lenguas, asi aprenden mejor.

—En la comunidad hablamos el quechua, pero
cuando bajamos a la ciudad también nos hace falta
el castellano; es importante que se ensefien las dos
lenguas.

Sin embargo, ninguno de los padres y
madres de familia entrevistados sabe como
se llama este tipo de educacion. Todos de-
clararon no tener conocimiento acerca de la
EBI: “No sé, no estoy al tanto, no estamos al
tanto, no ah, como se llamara”; y que nadie
les habia explicado en qué consiste la EBI;
s6lo un vez, la profesora de la escuela les
habia comentado que a partir de este afio en-
sefiaria en quechua y castellano, porque los
nifios aprenden mejor cuando se les ensefa
en quechua.

La mayoria de los entrevistados manifes-
té conocer los textos en lengua quechua:

—Si he mirado y tiene cada estudiante. Esta bien,
si, pero esta un poco diferente con el habla de aca
mismo.

—Esté diferente, cambia; el quechua del libro es
diferente.

—Si, es bueno, pero unas cuantas letras son dife-
rentes que esta zona que habla, unas cuantas pa-
labras o letras son diferentes.

—Wakinllam intintipaq, wakinqa manam intinti-
paqtsu [Algunos nomas es para entender, otros no
es para entender].

En cuanto la ensefianza en la escuela de
las costumbres y conocimiento propios de la
comunidad, todos manifestaron su acuerdo,
incluso una madre dijo allichi kanman pue-

blokunawan igual kanapaq uryachuupis y huk
cosaskunachuupis [estaria bien para ser igua-
les con el pueblo, ya sea en el trabajo y en
otras cosas también].

Todos los padres y madres aprueban la
labor de la profesora y manifestaron que ella
siempre participa en sus actividades (reunio-
nes, misa, fiesta, etcétera) y los ayuda en sus
gestiones y tramites ante las autoridades.

La generalidad de las madres declaro pre-
ferir que los profesores y profesoras fueran de
otro lugar y no del mismo caserio, porque son
mas responsables y puntuales.

—Huk larukunapitam mas responsable kayan [De
otros lugares son mas responsables].

—NManam, més peorchi kanman [No, seria més
peor].

Para los padres, en cambio, “seria bue-
no” que los profesores fueran del lugar, pero
recordaron que en el caserio no habia ningun
profesional:

—NMe gustaria que los profesores fueran de aca
mismo, pero acé en la comunidad no hay ningin
profesor.

—Seria bueno, pero aqui no hay una persona
gue pueda desempefiar este cargo, los profeso-
res son de otro lugar diferente. AcA mismo no
hay profesor.

Profesora

La profesora se encuentra identificada con el
PEBI y la ensefianza en lengua quechua por-
que con este programa los nifios participan
mas activamente y aprenden mejor. En tal vir-
tud, viene aplicando el programa a partir del
presente afo, aunque reconocio sus limitacio-
nes en el uso de los cuadernos de trabajo, prin-
cipalmente de Comunicacion Integral, y la
escritura del quechua:

Los nifios entienden mejor en el quechua, parti-
cipan, te contestan activamente. Pero en caste-
llano tienen dificultad. El problema radica en la
escritura, como yo misma me confundo, estoy es-
cribiendo con “e” luego me corrijo, pero estamos
superando [...]. Tengo dificultad solamente en es-
critura uno que otro, pero ya estoy tratando de
hacerlo mejor, porque suena diferente, se escri-
be diferente.
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Cuando la profesora se refiere al concep-
to de EBI, prima la visién parcializada hacia
lo linguistico. Al respecto manifesto:

EBI es rescatar nuestro idioma nativo y darle igual
gue al castellano. Tiene partes positivas: el nifio
no se inhibe, no es como antes que no hablaba,
no participaba; en cambio, cuando se les habla
en quechua se sienten mas entusiastas y partici-
pan mas [...]. Este programa permite desarrollar pa-
ralelamente la L1y L2; mayor participacion de los
nifios; desinhibicion de los nifios; revalorar la len-
gua quechua.

Queda claro que la profesora percibe la
EBI como un programa que permite revalorar
la lengua quechua, el desarrollo paralelo de
L1y L2 y promueve una mayor participaciéon
de los nifios. No se refiere para nada al com-
ponente cultural ni al pedagdgico.

En cuanto a las capacitaciones que reci-
bi6 de Diakonia, quince dias en marzoy ocho
dias en agosto de 1999, dijo que fueron bue-
nas y novedosas. Nunca antes habia recibido
capacitacion en EBI, ni seguimiento de su la-
bor docente:

Me he dado cuenta que yo pensaba saber el que-
chua, pero en las capacitaciones me di cuenta
gue no sabia ni quechua ni castellano; en mi que-
chua habia palabras prestadas del castellano. Para
mi, las capacitaciones de Diakonia son buenas
porque he visto algo nuevo, como digo, yo hace
catorce afios egresé del pedagoégico, me fui a tra-
bajar a un sitio lejano donde no habia supervi-
sién, luego trabajo aqui durante siete afios y no
he recibido visita de los especialistas de la De-
partamental.

En lo referente a las visitas que las au-
toridades educativas (DRE-A, USE, ADE-
Huaraz) hacen a la escuela, manifestd que
en los 7 afos que labora en la zona no ha
recibido ninguna. En el afio observado, reci-
bi6 por vez primera la visita, en dos oportu-
nidades, del coordinador de Diakonia y una
vez de la capacitadora del mismo ente eje-
cutor. Ambos realizaron acciones de moni-
toreo y seguimiento constructivo a la activi-
dad docente, conversaron con los nifios muy
amicalmente y, algunas veces, el coordina-
dor se quedé para conversar con los padres
de familia. La maestra refirié que el trabajo

gue hacen los de Diakonia es de monitoreo y
asesoramiento:

Ellos observan la clase, luego hacen una obser-
vacion, una critica constructiva, te dicen esto
esta bien, esto esta mal, evalGan a los nifios, en
gué nivel estan, por ejemplo en L1y L2, les to-
man una pequefia prueba. Dan una orientacion
en qué esta fallando, en qué esta uno haciendo
bien. [...] Inclusive, el profesor Pedro [coordi-
nador] se queda hasta tarde para charlar con los
padres de familia.

También manifesté que los de Diakonia
han optado por el trabajo en grupos de inter-
aprendizaje (GIA): grupos de quince profeso-
res que desarrollan el Programa EBI, que dis-
cuten sus avances Yy dificultades, y constru-
yen e intercambian materiales didacticos.

Finalmente, dijo que el Programa EBI ha
dotado a la escuela de algunos materiales
como cartulina, papeles, goma, tijeras, etce-
tera, ademas de los cuadernos de trabajo Ya-
chaq Masiyy Yupaq Masiy, los cuales han sido
distribuidos a cada uno de los alumnos.

Ente ejecutor

El coordinador de Diakonia, entidad ejecuto-
ra del programa en esta escuela, es un profe-
sional muy identificado con la lengua quechua
y los valores culturales del mundo andino.
Tiene claros los propositos idiomaticos que el
programa y esta modalidad persiguen y la li-
gazon entre estos y el rescate de la identidad
cultural y el desarrollo de los conocimientos
y valores andinos rurales, con vistas a una
mejor calidad de vida:

En educacion bilingle los nifios deben salir ha-
blando muy bien en castellano y quechua, que
dominen los dos idiomas. A través del dominio
del quechua ellos pueden desarrollar mejor
nuestros conocimientos rurales andinos. Entien-
do por EBI rescatar la identidad cultural, sus va-
lores propios. Lo que se pretende lograr con este
programa es comunidades quechuahablantes
desarrolladas, felices como comunidades andi-
nas, que se sientan seguras y confiadas de que
hablando el quechua es posible también avan-
zar en el desarrollo. Es decir, que se olviden que
hablar el quechua es estar marginado, estar so-
metido, estar explotado; queremos sacar de su
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esquema mental a aquellos que histéricamente
se han quedado.

Por su parte, el capacitador y especia-
lista en lengua quechua hace referencia a
los objetivos del programa EBI cuando alu-
de al trabajo que realizan en las escuelas y
comunidades tratando de rescatar algunas
tradiciones e integrarlas al sistema educati-
vo para que les sirvan a los nifios en su vida
futura:

Lo que se pretende lograr con este programa es
que nuestros nifios aprendan o tengan, para que
esta educacion de aula les sirva en su vida diaria;
que el niflo aprenda partiendo de su necesidad,
realidad, interés, entonces le servira en el futuro y
el aprendizaje esté basado en el entorno social que
vive el nifio.

En cuanto a la capacitacién que reciben
de la UNEBI y la que realizan ellos, dos veces
por afio en ambos casos, sefialaron que el
tiempo es muy limitado y el tratamiento de
los temas insuficiente. Asi, reconocieron sus
limitaciones y enfatizaron que tanto los capa-
citadores como los profesores deben seguir au-
tocapacitdndose. Los profesores deben poner
de su parte, y el maestro tiene que buscar una
autocapacitacion, investigar, leer, participar en
otros eventos, manifestaron.

Para apoyar a los profesores realizan ac-
ciones de monitoreo por lo menos dos veces
al afilo a cada escuela. Antes que hacer una
supervision clasica (revision de documentos
técnico-pedagdgicos y administrativos) como
la que, segun ellos, hacen los especialistas de
la Departamental, ingresan al aula, observan
los procesos de ensefianza y aprendizaje, con-
versan y hacen dinamicas con los nifios y dia-
logan con los profesores sobre la clase obser-
vada y les hacen notar sus potencialidades y
debilidades. Las criticas que hacen son cons-
tructivas y sugieren algunas estrategias para
superarlas.

El coordinador sefial6 que todos los ca-
pacitadores de Diakonia trabajan a tiempo
completo con el programa EBI porgue son
profesores(as) jubilados(as). En su opinién, la
EBI requiere de un personal identificado con
la lengua y cultura quechuas y un trabajo a
dedicacion exclusiva.

El personal de la entidad ejecutora sefia-
16 que al inicio tuvieron dificultades con los
profesores, pero a la fecha han sido supera-
das. Al respecto el coordinador dijo:

Al inicio del programa nosotros éramos el terror.
Decian no vayan a Diakonia [...] porque esos
amigos son muy exigentes. Ellos cada rato te vi-
sitan, pero ahora ya superamos; incluso hay
muchos otros planteles que solicitan integrarse
al programa.

Otra de las grandes dificultades que afron-
tan es el movimiento permanente del perso-
nal docente por parte de las autoridades de
las USE y la DRE-A. Asi, se destaca a profeso-
res capacitados en EBI a escuelas regulares en
castellano y en su reemplazo se envia a pro-
fesores sin tener en cuenta si recibieron o no
capacitacién previa, quienes, por lo general,
demoran mucho para reemplazar al docente
saliente.

Especialista de la DRE

La especialista de Educacion Primaria-EBI de
la DRE-A considera que el programa EBI es
una alternativa de solucion para las zonas ru-
rales monolingles, para cerrar la brecha en-
tre la educacion rural y la educaciéon urbana,
pero no explica en qué consiste ni como se
va a lograr esta aspiracion:

Yo a este programa entiendo se puede decir como
alternativa, alternativa de solucion, se puede de-
cir... para desarrollar la educacion en las zonas
rurales especificamente... las zonas monolingles
porque a partir de ello vamos a lograr el apren-
dizaje de nuestros alumnos. Yo considero como
alternativa dentro de toda esta necesidad de la
educacion, dentro de esta area mejor la educa-
cién se podria decir. Con este programa se pre-
tende lograr... se podria decir cerrar la brecha
entre la educacion rural y la educacion urbana,
¢no? Esa es una de sus alternativas, a partir de
este programa salir... los nifios de las zonas mo-
nolingues salgan o desarrollen su aprendizaje a
partir de su L1.

Al referirse a las actitudes de los profe-
sores y padres dijo que faltaba concienciar-
los. Propuso acciones de sensibilizacion,
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aungue al mismo tiempo reconocidé que
como especialista de la DRE-A aun no habia
emprendido ninguna con los padres y que
sélo en algunas capacitaciones les habia ha-
blado algo a los profesores. En este contex-
to, sefial6 como una de las dificultades del
PEBI la actitud del docente, pues “se capaci-
tan, luego se olvidan”. Para superar esta si-
tuacion propuso realizar acciones permanen-
tes de monitoreo pero reconocié que ese afio
no las habia hecho por la escasez de perso-
nal en la DRE-A.

Santa Cruz de Mosna, Chavin de
Huantar, Huari

A. Contexto sociocultural,
sociolingdiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

El caserio de Santa Cruz de Mosna se encuen-
tra en la zona sur del Callején de Conchucos,
en el distrito de San Marcos, provincia de
Huari. Fue fundado en 1972 y cuenta con una
poblacion aproximada de 300 personas con
un total de 80 familias. Los centros urbanos
mas cercanos son Machac y Chavin, ubica-
dos a una distancia aproximada de 3y 5 kil6-
metros respectivamente.

Sus pobladores son de origen quechua y
aun conservan valores culturales ancestrales
como son la lengua, el trabajo comunitario,
la forma de organizacioén, las costumbres, el
arte y otros. El contacto con la cultura occi-
dental ha permitido, en parte, la asimilacion
y apropiacion de ciertos elementos culturales
fordneos, como la lengua castellana, la reli-
gion catolica, entre otros.

Con respecto a nuestra presencia, los
pobladores dijeron que nunca antes habian
llegado visitantes interesados por ver la mar-
cha de la educacién, y menos aan que se
quedaran en la comunidad. Era la primera
vez que podian conversar, compartir sus ex-
periencias, escuchar y ser escuchados en su
propia lengua.

La economia de la poblacién esta basa-
da en la agricultura, mayormente de subsis-
tencia. En el mejor de los casos, s6lo un pe-
quefo porcentaje de la produccidn se desti-

na a la comercializacién. Por lo general, los
varones se dedican a las labores agricolas
(siembra, aporque, cosecha, etcétera) y las
mujeres a las domésticas (preparacion de ali-
mentos, cuidado de sus hijos, tejido de lana,
cria de especies menores, etcétera), aunque
en algunos casos ayudan a sus esposos en
las actividades agricolas. Por su parte, los
nifios, ademas de asistir a la escuela, en sus
horas libres también realizan actividades de
pastoreo y apoyan a sus padres en diversos
trabajos.

Los habitantes de Santa Cruz de Mosna
son de escasos recursos econémicos, viven en
casas rusticas construidas con paredes de ta-
pial, madera y techo de teja y paja. No cuen-
tan con servicios basicos como energia eléc-
trica, posta de salud, alcantarillado, agua po-
table, etcétera. Las Unicas agencias sociales
presentes son la escuela, la capilla y la casa
comunal.

Las autoridades son el Teniente de Gober-
nador y el Agente Municipal. También estan los
directivos de los programas PRONAMACHCS,
CARE, Programa Wifay, Club de Madres y
Vaso de Leche. Estos programas estan reali-
zando campafias para combatir la desnutricion
infantil.

Caracteristicas sociolinguiisticas

En todos los contextos y circunstancias comu-
nicativas, la lengua de uso predominante es
el quechua. La poblacion adulta es en su ma-
yoria monolingie en quechua, sobre todo las
mujeres ancianas. Algunas mujeres son bilin-
gues pasivas en castellano y pocas bilingles
activas. Los varones, en cambio, son mas bi-
lingles en quechua y castellano en diferentes
grados. La socializacion primaria de los ni-
fios se lleva a cabo en quechua.

Las pocas personas mayores, principal-
mente varones, que hablan algo de caste-
llano lo hacen por haber viajado o salido
de la comunidad a otros contextos de habla
castellana. Los adultos hablan el quechua 'y
el castellano, pero las mujeres tienen ma-
yor dificultad en el uso del castellano y lo
hablan muy poco. Los jovenes tienen un
dominio méas o menos fluido del quechua 'y
el castellano, especialmente los estudiantes
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de grados y/o niveles superiores y los que
viajan a las ciudades. Los nifios en edad pre-
escolar son, en su mayoria, monolingues en
quechua y bilingues pasivos en castellano.
El castellano es aprendido en la escuela y
en las conversaciones con la poblaciéon
adulta bilingue.

La interrelacion con la sociedad caste-
llanohablante y la influencia de algunos me-
dios de comunicacion (principalmente de la
radio), ha hecho que algunos pobladores bi-
lingUes prefieran hablar mas en castellano
que en guechua y hablar con sus hijos en
esta lengua para que mas tarde no tengan
problemas al salir a la ciudad, buscar traba-
jo, etcétera.

Caracteristicas socioeducativas

Santa Cruz de Mosna cuenta, desde 1984,
con una escuela multigrado en la que labo-
ran 4 profesores incluido el director. De ellos,
3 son bilingles en quechua y castellano y
una monolingue en castellano. El primer gra-
do es atendido por la profesora monolingle;
segundo, tercero y cuarto (unidos), y quinto
y sexto (unidos) son atendidos por un profe-
sor cada uno.

La poblacion escolar total de este centro
educativo llega a 90 alumnos y se atiende
desde el primer grado hasta el sexto, ademas
del nivel de Educacién Inicial. La distribu-
cion de los alumnos es la siguiente: 20 en
primero, 12 en segundo, 20 en tercero, 11
en cuarto, 18 en quinto y 9 en sexto. La asis-
tencia de los alumnos en cada uno de los
grados es regular. La totalidad de los alum-
nos tiene como L1 el quechuay como L2 el
castellano.

Desde su creacidn, la escuela ha veni-
do trabajando con los programas oficiales.
Apenas desde 1998 se implementa el Pro-
grama EBI, aunque no en todos los grados.
Por ejemplo, en el primer grado la profeso-
ra trabaja con el programa de castellano
porque no ha recibido capacitacion y ade-
mas porque es monolinglie en castellano.
En el quinto y sexto grado se sigue traba-
jando con el programa tradicional, a pesar
de que el profesor habla el quechua y el
castellano y fue capacitado en EBI (para los

primeros grados) cuando laboraba en la es-
cuela de Shirapata, de la que fue destacado
a la escuela de Santa Cruz de Mosna a ini-
cios del afio escolar. Cabe recordar que, al
momento del estudio, el Programa EBI se
aplicaba en toda la regién sélo hasta el cuar-
to grado de primaria.

El profesor del segundo grado trabaja con
el Programa EBI, aun cuando no ha recibido
capacitacion, gracias al apoyo que recibe de
los otros docentes.

En el tercero y cuarto grado el profesor
—quien a la vez es el director encargado—
desarrolla el Programa EBI. Recibi6 capacita-
cion en EBI de PLANCAD-EBI/UNASAM, y an-
teriormente del Instituto Linguistico de Vera-
no (ILV) cuando colaboraba con ellos en la
realizacion de algunos trabajos y textos.

La infraestructura de la escuela estd un
tanto descuidada, pues desde que fuera cons-
truida no ha sido objeto de ningiin mejora-
miento o reparacion. La construccion consta
de paredes de bloque de tierra, tiene piso del
mismo material, techo de calaminay teja. Los
salones cuentan con ventanas pequefias, en
particular el de segundo grado, por lo que
no hay buena iluminacion para el desarrollo
del proceso de ensefianza y aprendizaje. A
pesar de ello, todas las aulas de clase (del
primero al sexto) estan abundantemente le-
tradas y ambientadas; asimismo, los rinco-
nes de cada area estan equipados con cuan-
tiosos materiales que se encuentran conve-
nientemente ordenados. En su mayoria, la
textuacion de las paredes esta hecha con
materiales escritos en castellano y escasa-
mente en quechua.

Se pudo constatar que el nivel de esco-
laridad de la poblacion es bajo y hay un por-
centaje elevado de analfabetismo. Entre los
adultos, hay personas que no saben leer ni
escribir, o su escolaridad alcanza a lo sumo
el segundo y tercer grado de primaria. Son
escasas las personas que han culminado la
Primaria. De los jovenes que terminan la
Primaria muy pocos siguen estudiando la
Secundaria, y para hacerlo tienen que tras-
ladarse al Centro Poblado Menor de Machac
0 a otro lugar.

Los jévenes que finalizan la secundaria
mayormente emigran a las ciudades de Hua-
raz o Huari para realizar sus estudios supe-
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riores, y cuando los terminan ya no regresan
a su comunidad de origen y se quedan tra-
bajando o estudiando en la ciudad. Por ello,
no es raro encontrar en muchos hogares so-
lamente personas adultas y nifios. Un pobla-
dor de avanzada edad y que ahora ejerce el
cargo de Teniente de Gobernador, dijo al
respecto: “Yo tengo varios hijos, todos son
profesionales y trabajan en diferentes luga-
res, en Huari, Huaraz. Ellos acé ya no vie-
nen a vivir, vienen unicamente de paseo. En
la casa estamos yo y mi esposa, pero también
viajamos a Huaraz donde tenemos otro hijo
estudiando”.

B. La aplicacion del Programa EBI

Las practicas pedagodgicas

e Organizacion de los alumnos. Las cua-
tro aulas en las que se realizan las clases
resultan muy pequefias para la cantidad
de alumnos; todas presentan una confi-
guracién estable y similar con paredes
letradas y carpetas bipersonales ordena-
das en dos columnas (tercero y cuarto,
quinto y sexto grado). Los alumnos del
primer grado estan organizados en tres
grupos: los azules, los rojos y los amari-
llos, y se ubican en diferentes posicio-
nes de acuerdo con el espacio del aula.
En cambio, la organizacion de los alum-
nos del segundo grado no es estable. El
profesor modifica la conformacién de los
grupos constantemente y de diferentes
maneras.

En general, los alumnos estan agrupados
por sexo; son poquisimos los casos en los
que se sientan un nifio y una nifa.

= Interaccion profesor-alumnos. La interre-
lacién entre los profesores y los nifios y
nifias generalmente es cordial, de confian-
za y de amistad. Sin embargo, algunos
profesores, sobre todo del segundo y del
quinto y sexto grado, en ciertos momen-
tos tratan agresivamente a los nifios y ni-
fas en el aula y fuera de ella. Se pudo
observar al profesor del quinto y sexto
grado dirigirse casi a diario a los nifios y
nifias con palabras y frases fuertes y siem-

pre gritandoles, pero ademaés, acostum-
braba castigarlos fisicamente con correa,
palos delgados y otros objetos. Al respec-
to, el director de la escuela sefal6: “Este
profesor es muy duro con los alumnos.
Yo ya le he recomendado, pero asi es su
costumbre. Pero también los mismos chi-
cos hay veces necesitan todavia que se
les trate asi. Si no, no entienden, son muy
inquietos, muy fregaditos”.

En sintesis, los profesores del primero, ter-
cero y cuarto grado son mas pacientes con
los alumnos, les dan confianza y estable-
cen unarelacién dialégica-horizontal; en
cambio, los del segundo, quinto y sexto
grado recurren mucho al uso de un tipo
de voz “de mando militar”, sea en las for-
maciones, en las horas de educacion fisi-
ca y en el desarrollo de las sesiones de
clases.

Formas de trabajo en el aula. En la tota-
lidad de los casos, las clases siempre son
dirigidas por el profesor desde la pizarra
para todos los alumnos. Las actividades
permanentes que realizan los profesores
del programa oficial-tradicional (prime-
ro, quinto y sexto grado) y los que estan
implementando el Programa EBI (segun-
do, tercero y cuarto grado), son simila-
res: hacen rezar, revisan los cuadernos
(si es que hubo tarea), repasan el tema
de la clase anterior, introducen y expli-
can el tema de la clase, dictan los con-
ceptos, realizan ejercicios en la pizarra,
ordenan copiar en sus cuadernos lo que
antes se ha escrito en la pizarra, dictan
mas ejercicios y los alumnos hacen que
el profesor revise sus trabajos a medida
gue terminan y, dependiendo de su
aprobacion, salen al recreo y/o termina
la clase.

Para ilustrar el trabajo en el aula, descri-
biremos brevemente una clase de mate-
matica en el tercero y cuarto grado. El
profesor, antes de iniciar la clase, hace
rezar una oracion a la Virgen Maria y da
gracias a Dios pidiendo para que durante
el dia les vaya bien en el estudio. El rezo
es dirigido por un nifio y luego por una
nifia, en ambos casos desde la pizarra.
Luego, el profesor ordena a los nifios sen-
tarse, guardar todas sus cosas y poner
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atencioén; repasa la clase anterior referida
a los signos matematicos de suma, resta,
multiplicacion, division, igual, mayor que,
menor que. Explica en voz alta y en for-
ma muy pausada la funcién que cumple
cada uno de estos signos.

Después, el profesor explica la opera-
cion de la adicién, en qué consiste y
cuéles son sus usos. Escribe el signo més
(+) en el pizarrén y explica algunos ejer-
cicios sencillos de suma con dos cifras,
a medida que los resuelve. Pregunta a
los alumnos si entendieron o no; unos
contestan, otros no dicen nada. Asi, el
profesor se ve obligado a realizar més
ejercicios. Luego les vuelve a preguntar
quién quiere pasar al pizarron. Hay ni-
fios voluntarios que salen a la pizarra 'y
el profesor dicta el ejercicio; algunos
nifios que permanecen en sus sitios tie-
nen dificultad para escribir los nUmeros,
pero sus compafieros de carpeta u otros
los ayudan hablando en quechua: “is-
kay, iskayta churanki” (“dos, tienes que
poner dos”).

Al ver a los alumnos cansados, el pro-
fesor hace pasar al frente a todos los
nifios y nifas y les pide cantar “La ga-
llinita“. La letra de la cancidn hace refe-
rencia a una gallina que pone cada vez
mas huevos.

Terminada esta actividad, el profesor les
ordena que vayan a sentarse y saquen sus
cuadernos. Luego les dicta el concepto de
suma y da instrucciones para que los
alumnos resuelvan los ejercicios que es-
cribe en la pizarra. Para ello, les indica
que pueden utilizar lo materiales que tie-
nen en el salén: maiz, semillas, juegos,
fichas did4cticas, etcétera. Los nifios, por
iniciativa propia, forman grupos de dos o
tres y empiezan a resolver los ejercicios
utilizando los elementos que tienen en el
salon. Mientras los nifios trabajan, el pro-
fesor se desplaza en el aula, asiento por
asiento, brindando ayuda a los que tie-
nen dificultades y alentando a los que
avanzan rapido. Los que terminan se acer-
can al profesor para que les revise su tra-
bajo. Llegada la hora del recreo, los que
han acabado salen, previa revisiéon del
profesor. Unos cuantos alumnos se demo-

ran, el profesor les exige que se apuren y
apoya a los que no pueden para que pue-
dan salir al recreo. Cabe sefalar que en
todo el proceso el profesor explica prime-
ro en castellano y utiliza el quechua s6lo
para reforzar aquello que considera mas
dificil de entender.

Participacion de nifios y nifias

En la participacion no hay mayor diferencia
entre nifios y nifias; esta depende mucho de
la confianza que les brinde el docente y de
cémo desarrolla el tema y conduce la clase.
Cuando el profesor los motiva y les habla en
guechua, los alumnos participan masivamen-
te en voz alta y “ganandose entre ellos”,
como si estuvieran en una competencia; en
cambio, cuando la clase es dirigida sélo en
castellano, son pocos los alumnos que inter-
vienen y lo hacen en voz baja, con cierta in-
seguridad y con expresiones muy puntuales
del tipo: “si*, “no”, “bien”, “mal”, etcétera,
0 con algunos otros monosilabos, palabras
sueltas y frases cortas.

Cabe realzar que no todos los nifios y
nifias de segundo, tercero y cuarto grado par-
ticipan; algunos casi siempre permanecen ca-
llados, por méas que los profesores insistan
con sus preguntas. Esto ocurre sobre todo
cuando el profesor desarrolla la clase sélo
en castellano.

Otra forma de hacer participar a los alum-
nos en el segundo grado es cuando, al finali-
zar la clase, el profesor hace preguntas rela-
cionadas con el tema tratado o sugiere que
alguien lo recuerde o pase al tablero (en el
caso de matematica) para realizar un ejerci-
cio de sumas. Cuando no hay voluntarios, el
profesor sefiala quién debe participar. En es-
tos casos, la participacién de los alumnos es
motivada por el profesor.

Uso de materiales

Las aulas de todos los grados se encuentran
ambientadas con material del Ministerio
Educacion, y otro producido por los profe-
sores y los propios nifios. Todas las aulas
estan decoradas con cadenitas y banderitas
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de papel cometa multicolor y abundante
material didactico de diversa indole. Cada
aula cuenta con rincones de lectura, musi-
ca, pintura, ciencias naturales, etcétera. Asi-
mismo, las paredes estan textuadas con la-
minas, dibujos, carteles, papelégrafos, etcé-
tera. En las aulas del primero, quinto y sex-
to grado todos los materiales estan escritos
sélo en castellano, y en las del segundo, ter-
cero y cuarto grado, en las que se desarro-
lla el Programa EBI, los materiales que se
exhiben en las paredes y demas espacios de
las aulas estan escritos, en su absoluta ma-
yoria, en castellano. Los materiales escritos
en quechua no pasan de tres (dos en un aula
y tres en otra) y, por lo general, se trata de
titulos.

Para el desarrollo de sus clases, los do-
centes utilizan, aunque no siempre, los textos
gue tienen en la biblioteca (libros de lengua-
je, l6gico-matematica, cuentos, juegos didac-
ticos, laminas y otros). Ademas de los mate-
riales y textos suministrados, los profesores
elaboran sus propios materiales, a veces jun-
to con los alumnos, utilizando papel bond,
cartulina, pinturas, recursos propios de la re-
gion y materiales desechables.

En ninguno de los grados se observo el
uso de los cuadernos de trabajo en quechua,
a pesar de que algunos nifios acudian a la
escuela con estos en sus bolsos. Los profeso-
res manifiestan que los cuadernos “estan bue-
nos y muy bonitos”, pero la dificultad que
tienen para usarlos radica en que muchas
palabras estan escritas de manera diferente a
como se habla en este lugar, por eso primero
“tienen que adecuar la escritura del que-
chua” y esto les resulta dificil: “Bueno fuera
que se escribiera en quechua, pero con el
dialecto de cada regién, no sélo con el de
Huaraz”.

Uso de lenguas

Los nifios y nifias interactuan verbalmente
en quechua en el aula y fuera de ella. Sélo
algunos alumnos, por lo general de grados
superiores, hablan algo de castellano entre
ellos cuando estan en clase. Pero mayor-
mente lo hacen en castellano cuando tienen
que dirigirse a los profesores y/o tienen que

contestar a sus preguntas, tanto en clase
como fuera de ella (ingreso a la escuela,
recreo, salida, etcétera).

Entre ellos, los profesores siempre con-
versan en castellano y muy esporadicamen-
te cambian al quechua para comunicar al-
guna anécdota o alglin pasaje o experiencia
con los alumnos. En el desarrollo de las
clases, como se ha sefialado antes, la profe-
sora del primer grado usa exclusivamente el
castellano, el profesor de quinto y sexto gra-
do usa a veces el quechua para exhortar y
amonestar a los nifios, y los otros dos do-
centes del segundo, tercer y cuarto grado
usan el castellano y el quechua en forma
alternada, pero mucho menos el quechua y
mayormente sélo para reforzar alguna parte
de la clase.

En ninguno de los grados se observd
clases completas en quechua. No obstante,
cabe destacar que en los pasajes de la clase
dictados en quechua se fomenta una partici-
pacion nutrida de los nifios y nifias, lo que
no ocurre cuando la clase es dirigida s6lo en
castellano. Pero la dindAmica general es que
el profesor pregunta en castellano y los ni-
filos contestan en quechua. Esto mismo su-
cedid cuando hicimos la prueba de caste-
llano como L2: a los alumnos se les pre-
guntaba en castellano y estos nos contesta-
ban en quechua.

En cuanto a la escritura del quechua, los
profesores manifestaron que tienen serios pro-
blemas pues en la capacitacion recibida de la
UNASAM no han llegado a concretar un alfa-
beto Unico. Al respecto, el director y profesor
del tercero y cuarto grado dijo:

Los capacitadores de la UNASAM nos han imple-
mentado para escribir s6lo con tres vocales, pero
en este lugar hablamos y escribimos nuestro que-
chua con cinco vocales. Asi siempre hemos escri-
to desde ILV. También la especialista de la USE
nos ha dicho para escribir con cinco vocales, tal
como hablamos acé. Por eso estamos confundi-
dos y tenemos dificultad para escribir en que-
chua. No sé cudl sera la verdad. Los especialistas
deben concretar un alfabeto Unico.

Los padres y madres de familia siempre
hablan en quechua entre ellos y en todos los
contextos y circunstancias comunicativos.
Cuando visitan la escuela y tienen que diri-
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girse a los profesores, algunos padres usan el
castellano, pero casi todas las madres lo ha-
cen en quechua. Los profesores les contestan
a los padres casi siempre en castellano y muy
pocas veces en quechua; pero a las madres,
mayormente en quechua alternando y mez-
clandolo con el castellano.

La interculturalidad en el aula

Al desarrollar los contenidos curriculares ofi-
ciales de las diferentes areas, los profesores
que aplican el Programa EBI, en determina-
dos momentos y dependiendo del tema que
tratan, hacen referencia a los conocimientos
y las practicas culturales propias de la loca-
lidad (formas de trabajo, costumbres, dan-
zas, pinturas, musica, etcétera). Asi, para
ejemplificar el tema tratado se remiten a las
précticas socioculturales de la comunidad, y
promueven la participacion de los nifios y
nifias sobre la base de sus conocimientos
previos.

El profesor del tercer y cuarto grado de-
clara que a veces realiza sus clases fuera del
aula y hace que los alumnos demuestren su
creatividad, inquietud, curiosidad, etcétera.
Fruto de ello, en uno de los rincones del
salon exhibe piedras, palos y raices con for-
mas de animales y objetos de diversa indole
pintados y arreglados por los alumnos. Ade-
mas, manifiesta que siempre prepara con sus
alumnos danzas, cantos y recitaciones en que-
chua para participar en actividades civico-
escolares que se organizan en otras escuelas
como Machac y Chavin.

Los profesores que no implementan el
Programa EBI desarrollan los contenidos cu-
rriculares del programa oficial-castellano v,
por ende, no incluyen ni valoran los conoci-
mientos ni practicas culturales propios de la
localidad.

Evaluacion

El tipo de evaluacion que emplean los do-
centes es, por lo general, individualizado. El
profesor del segundo grado revisa constante-
mente el avance que registran los alumnos en

sus cuadernos al resolver ejercicios o copiar
de la pizarra.

Asimismo, al iniciar cada clase suele ha-
cer un repaso del tema tratado en la clase
anterior: “;Qué hemos hecho ayer?, “;Alguien
recuerda?”, etcétera.

Por su parte, el profesor del tercer y cuar-
to grado fomenta la competencia entre los
alumnos: “;A ver quién responde? ;Los de
esta fila o los de fila de alla?”, “;/A ver, a ver,
quién sale a la pizarra, los varones o las
mujeres?”, etcétera. Si las respuestas son acer-
tadas, el docente los estimula. También suele
hacer seguimiento a los alumnos carpeta por
carpeta y, algunas otras veces, los saca al
frente para resolver ejercicios matematicos,
leer un texto, explicar una lamina y/o papel6-
grafo, etcétera.

C. Rendimiento de los nifios y nifias

Es preciso sefialar que las pruebas de lectoes-
critura en quechua como L1 y en castellano
como L2 fueron aplicadas Unicamente a los
alumnos del segundo, tercero y cuarto grado
debido a que el Programa EBI se implementa
s6lo en dichos grados.

En quechua como L1

Los nifios y nifias del segundo grado demues-
tran diferentes niveles de avance en la lectu-
ra: 7 (4 varones y 3 mujeres) leen deletreando
y 5 (2 varones y 3 mujeres) solo simulan o
intentan leer. Los alumnos que lograron leer,
aunque apenas las primeras lineas del texto
presentado, no pudieron contestar a las pre-
guntas de comprension. Sélo uno traté de
adivinar lo escrito y otro repitié algunas pala-
bras del texto. En cuanto a la produccion
escrita, ninguno escribe textos, 3 escriben
frases y oraciones, 6 solo palabras sueltas, 2
solamente algunas silabas y una nifia s6lo se
dedicé a dibujar.

Por su parte, casi todos los alumnos del
tercero y cuarto grado, 25 en total (16 en
tercero y 9 en cuarto), lograron concluir con
la lectura de texto completo, algunos leye-
ron deletreando (3), otros silabeando (7),
otros palabra por palabra (11) y algunos fra-
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ses completas (4). La mayoria contesté ade-
cuadamente a las preguntas de comprension
de lectura, pero un pequefio grupo de 5
alumnos tuvo dificultades. En lo concerniente
a la produccion de textos, todos escribie-
ron, aunque cabe sefialar que 12 alumnos
(en su mayoria del cuarto grado) lograron
producir textos narrativos, 10 s6lo oracio-
nes sueltas y 3 unicamente escribieron al-
gunas palabras sueltas, aunque sin mayor
relacion entre si.

En castellano como L2

Los alumnos del segundo grado respondieron
en su totalidad la parte introductoria de la
prueba de lectura (referencias personales). De
igual forma lo hicieron con la seccién de
identificacion de los dibujos que aparecian
en la [amina.

La prueba de lectura oral y comprension
del texto “El pajarito” (escrito en castellano
coloquial) fue respondida parcialmente. La
mayoria lee deletreando o silaba por silaba,
pero no contesta las preguntas de compren-
sion.

En lo referente a la produccion escrita,
solo algunos escribieron unas cuantas pala-
bras, indistintamente en quechua o en caste-
llano. El resto se quedoé sélo en el intento de
escribir y produjo silabas sueltas y algunos
dibujos.

Como era de esperar, la comprension del
texto “La vida de las plantas” (escrito en cas-
tellano académico-formal) les fue mucho mas
dificil. Muy pocos contestaron las preguntas
acertadamente.

Los alumnos del tercero y cuarto grado,
en su generalidad, respondieron todas las
pruebas, aunque algunos tuvieron ciertas di-
ficultades en las pruebas de lectura. Las pre-
guntas introductorias y las referidas a la des-
cripcioén de la lamina fueron respondidas por
todos en forma adecuada. La prueba de lec-
tura 'y comprension del texto “El pajarito” fue
respondida por los alumnos con palabras suel-
tas y frases cortas en espacios interrumpidos;
s6lo 2 alumnos del tercer grado no pudieron
contestar a la mayoria de las preguntas. Los
alumnos tuvieron mayores dificultades con el
texto “La vida de las plantas”, principalmente

los del tercer grado. Asi, después de leer con
cierto detenimiento, la gran mayoria contesté
a las preguntas solo tras un considerable in-
tervalo de tiempo, pero muy pocos acertaron
con las respuestas.

Todos resolvieron la seccion de produc-
cidn escrita, unos en forma narrativa, otros
sOlo con oraciones y frases aisladas y algunos
con palabras sueltas. Se observé casos de
alumnos que escribieron un texto con un
contenido diferente al de los proporcionados
y leidos. Asi, por ejemplo, 5 alumnos (3 del
tercero y 2 del cuarto) escribieron un cuento
qgue el profesor les habia relatado en una
clase anterior a nuestra visita.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
Y sus objetivos

Padres de familia

Los padres de familia manifiestan que la edu-
cacion siempre se ha dado en castellano, y
recién Ultimamente, hace dos afos, se ha
comenzado con la ensefianza de quechua y
en quechua. Un sector de padres y madres de
familia aprueba esta ensefianza y se siente
contento porque considera que es la primera
vez que se valora lo propio. Pero otro sector
de padres y madres de familia manifiesta no
estar de acuerdo y cuestiona esta modalidad
de ensefianza debido a que los nifios ya sa-
ben el quechua y piensan que lo que necesi-
tan es aprender bien el castellano para supe-
rarse y que les sirva en la vida futura: “;Para
gué ya pues ensefian quechua? Los chicos...
Todos sabemos quechua aca. El castellano
queremos, porque eso es lo que les falta y les
puede servir”,

Ningan padre ni madre de familia sabe
gué es y en qué consiste el Programa EBI.
Sélo saben que a sus hijos les estan ensefian-
do en quechua y castellano. Sefialaron que
nadie les ha hablado ni explicado acerca del
Programa EBI.

Los padres de familia manifiestan que
nunca han sido visitados por las autoridades
educativas y los capacitadores; muy raras ve-
ces se enteran de que aparecen por la escue-
la. En esas ocasiones, sus hijos les dicen que
los de la USE han llegado a la escuela. De ahi
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que nuestra presencia por el lapso de una
semana sorprendiera a los padres y poblado-
res en general, puesto que, segun ellos, era la
primera vez que los visitantes se quedaban
en el caserio para conversar de todo en que-
chua y compartir informacion con los comu-
neros. En todo momento se mostraron muy
animados.

Finalmente, los padres manifestaron que
necesitan con urgencia un colegio secunda-
rio para Santa Cruz de Mosha; asi evitarian
que los nifios emigren a otros lugares para
continuar sus estudios. Nos invocaron insis-
tentemente para abogar por ellos y se haga
realidad esa aspiracion.

Profesores

Los profesores tienen diferentes opiniones res-
pecto de la EBI, pero en general manifiestan
su acuerdo con la implementacién del pro-
grama en la escuela de Santa Cruz de Mosna.
Estan satisfechos por el trabajo que realizan y
animados para seguir adelante con el desa-
rrollo de este programa. Incluso los profeso-
res que no han recibido capacitacion dicen
apoyar el desarrollo del programa porque,
segun ellos, resulta mas facil realizar la tarea
educativa y permite a los nifios mejorar su
rendimiento.

Para dos profesores, el Programa EBI sig-
nifica “ensefiar en quechua para rescatar la
lengua”, para uno “dictar clases reforzando
en quechua las partes que los nifios no en-
tienden” y, para otro, “dictar las clases prime-
ro en quechua y luego complementar en cas-
tellano”. Al respecto, el profesor del tercero y
cuarto grado comenté:

Al hablarles a los nifios en quechua, ellos facil-
mente entienden y comprenden lo que se les
explica, y si se les habla de las cosas propias de la
comunidad ellos se interesan mas, mejoran su
participacién. En cambio, si se les habla solamen-
te en castellano, no comprenden mucho, se sien-
ten confundidos. De ahi la importancia de dictar
las clases primero en quechua y luego comple-
mentar en castellano o al revés.

Como podemos observar, cuando se ha-
bla de EBI, a menudo los profesores hacen

referencia s6lo al componente linglistico y
olvidan la dimension cultural del proceso edu-
cativo y la necesidad de un aprendizaje sig-
nificativo social y culturalmente situado.

Con respecto a la escritura del quechua,
sefialaron que no estan de acuerdo con el
alfabeto trivocalico porque genera mucha con-
fusion en ellos y aln mas en los nifios. Sugie-
ren que es mucho mejor trabajar con las
cinco vocales, “tal como se habla el quechua
en este lugar”. Ademas, la especialista de la
USE-Huari les ha dicho que escriban asi;
pero los capacitadores de la UNASAM sélo
con tres vocales. Por consiguiente, cuando
tienen que escribir en quechua se sienten
confundidos, pero prefieren hacerlo con las
cinco vocales.

Asimismo, los profesores sefialan la gran
dificultad que tienen con los cuadernos de
trabajo porque estan escritos en el quechua
de Huaraz. Por eso los usan muy poco. Inclu-
so los mismos padres han dicho que el que-
chua del libro no se entiende.

En lo concerniente a las visitas de su-
pervision y monitoreo a la escuela, mani-
festaron que desde hace varios afios los
especialistas de la USE-Huari no se han he-
cho presentes en la escuela. En el afio del
estudio s6lo habia llegado una vez un capa-
citador de PLANCAD-EBI/UNASAM, quien
permanecio por poco tiempo. Alli conversé
con el director y el profesor del segundo
grado sobre los avances de sus clases en EBI,
mostro su acuerdo con el trabajo que realiza-
ban los dos profesores y los alentd a seguir
adelante.

Finalmente, los profesores se quejan de
la inasistencia de los nifios en ciertas fechas.
Sefialan que los propios padres los hacen
faltar para que los ayuden en la siembra y la
cosecha. Segun los profesores hay un cruce
entre el calendario escolar y el calendario
agricola de la comunidad y esto afecta el
rendimiento de los estudiantes.

Ente ejecutor

El coordinador de la entidad responsable,
la UNASAM, es un docente contratado a
tiempo completo por la universidad, un pro-
fesional quechuahablante de amplia trayec-
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toria y muy identificado con la lengua que-
chua y los valores culturales del mundo
andino. Refiri6 que anteriormente trabajo
con el ILV, la Academia Regional del Que-
chua de Ancash y algunos proyectos edu-
cativos encaminados al fortalecimiento de
la lengua quechua. Como conocedor de la
problematica educativa de la region, junta-
mente con el equipo de capacitadores, esta
empefado en sacar adelante el programa y
viene obteniendo resultados positivos en lo
pedagdgico y la gestién educativa. Sefialé
gue para avanzar con la EBI se requiere de
gente identificada con la lengua y la cultura
quechua, y del empefio y dedicacién exclu-
siva de todos los capacitadores y profesores
de aula.

De los capacitadores, 3 son docentes nom-
brados a dedicacion exclusiva en la UNASAM
y uno de ellos es Decano de la Facultad de
Educacion. El resto son profesores nhombra-
dos en los diferentes colegios y escuelas de la
region. Todos los miembros de esta entidad
se saludan entre ellos en quechua donde-
guiera que se encuentren. En el trabajo de
capacitacion y seguimiento, uno de los capa-
citadores habia recuperado el juego infantil
del “shititi”, pero lo valioso es que le habia
dado una funcionalidad pedagogica para el
area de logico-matematica. Es decir, con los
mismos elementos del juego se pueden plan-
tear ejercicios de operaciones matematicas:
suma, resta, multiplicacion, divisién, poten-
ciacion, etcétera.

En la reunién conjunta que sostuvimos
con el coordinador y los capacitadores, todos
se mostraron identificados con el Programa
EBI, el fortalecimiento del quechua y la valo-
rizacion de la cultura: “En EBI, desinteresada-
mente estamos buscando fortalecer y sacar
adelante los valores culturales de la cultura
guechua, en especial la lengua”. Asimismo,
hicieron notar su optimismo por el Programa
EBI y el trabajo que estan realizando: “Los
profesores estan respondiendo a nuestras exi-
gencias, son muy creativos y tienen muchas
potencialidades para trabajar con EBI. Sélo
hay que descubrirlos y, después , explotarlos
para que ellos también hagan lo mismo en
sus escuelas”.

Pero también reconocieron sus proble-
mas y limitaciones. Tienen muchas dificulta-

des cuando salen a hacer seguimiento a las
escuelas debido, primero, a que las autori-
dades de las instituciones donde laboran
(principalmente en la universidad) les ponen
muchas trabas para otorgarles permiso, y
segundo, a la lejania de las escuelas y el
dificil acceso a ellas, aparte de la inexisten-
cia de medios de transporte permanente. Otra
dificultad reside en la falta de un trabajo
coordinado y conjunto con las autoridades
de las USE. Por ello a veces han sido incom-
prendidos e incluso desautorizados. Ademas,
las autoridades educativas trasladan perso-
nal docente sin tener en cuenta si los profe-
sores estan capacitados en EBI o no. Tam-
bién se constituye en una traba la escasa
permanencia diaria de los profesores en la
comunidad donde se encuentra la escuela.
La mayoria de ellos no se queda en la escue-
la porque trabaja so6lo en el turno de la ma-
fiana, lo que impide que se identifiquen con
la comunidad, sus problemas, aspiraciones,
valores, etcétera. Para superar esta dificul-
tad, una capacitadora propuso que las cla-
ses se dicten solo tres semanas al mes du-
rante las mafanas y las tardes; luego, profe-
sores y alumnos tendrian una semana de
descanso.

Especialista de la USE-Huari

La especialista considera que el Programa
EBI constituye una gran oportunidad para
sacar adelante los valores de la cultura que-
chuay, por eso mismo, esta trabajando con
la EBI para recuperar la lengua quechua:
“En la EBI, lo primero que tenemos que
hacer es recuperar nuestra lengua, nuestro
guechua, saberlo bien hablar y escribir. Eso,
siempre les digo a los profesores y estan
haciendo”.

La especialista de la USE critic6 con du-
reza a los capacitadores de la UNASAM. En-
tre otras cosas, sefialé que estdn mas por el
dinero, que desconocen la variedad del que-
chua de la regién y estan imponiendo la es-
critura del quechua con sélo tres vocales:

...Ellos estan maés por el dinero que por una edu-
cacion realmente bilingte. Ni siquiera saben el
guechua del Callejon de Conchucos. Aca se ha-
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bla diferente, pero ellos estan capacitando con el
quechua de Huaraz; es més: estan imponiendo
para escribir s6lo con tres vocales. Esto es absur-
do, nosotros hemos empezado a trabajar la parte
escritura con los del ILV y siempre hemos trabaja-
do con cinco vocales. Hay textos escritos con las
cinco vocales: la Biblia, catecismos, cantos y otros.

Sin embargo, manifesté que los cuader-
nos de trabajo, escritos también con tres vo-
cales, “estdn muy buenos” y es la primera
vez que reciben un material “de lujo” del
Ministerio de Educacion. También dijo que
son una gran ayuda para los maestros y a los
nifios les llama mucho la atencion y siempre
estan interesados en usarlos. Al lado de ellos
sefialé que, en la practica, estos “no les sir-
ven mucho”. Su gran falencia —declar6—
radica en que no son muy entendibles por-
que estan escritos en otra variedad de que-
chua. Por eso los profesores casi no los usan
y prefieren emplean los textos producidos
por el ILV que estan escritos segun en el
quechua de la zona:

Lo que quieren hacer [los capacitadores] es una
imposicion del quechua del Callejon de Huaylas.
Hay muchas palabras distintas a las que se hablan
en esta zona. Ademas, las palabras estan mal
escritas, solo con tres vocales, con “h” y no con
“j”, etcétera. Como les decia, yo he trabajado con
los del ILV y siempre hemos escrito con las cinco
vocales. Para los profesores es mas facil escribir
con el alfabeto pentavocalico [castellanizado] y
los nifios entienden bien y no se confunden. Por
eso, lo primero que hacemos con los profesores
es adaptar los cuadernos de trabajo al quechua de
la zona con palabras propias y con cinco vocales,
tal como hablamos acé. Los profesores estan de
acuerdo conmigo y me hacen caso. Por eso, cuan-
do los de UNASAM van a supervisar, los profeso-
res rapidito lo esconden debajo de sus mesas los
textos de ILV y sacan Yachaq Maysiy y Yachaq
Maysiy. Cuando se van sacan y siguen trabajando
con textos de ILV.

Como es posible apreciar, la especialis-
ta no esta de acuerdo con la escritura unifi-
cada del quechua. Sugiere que se respete la
variedad dialectal de cada zona. Asimismo,
se mostr6 complacida por el trabajo que
realizan los profesores, quienes siguen las
instrucciones que ella les da en las reunio-
nes y supervisiones:

EBI significa..., creo que respeto ¢no? Si no van a
respetar nuestro dialecto, ¢para qué hacemos EBI?
No estoy de acuerdo con que los de la UNASAM
nos impongan el alfabeto unificado. Estaran capa-
citados, seran catedraticos, aunque creo que no
todos, pero aqui estan fallando. Felizmente los
profesores estan conmigo y hacen lo que les digo
porque administrativamente dependen de mij; los
de la UNASAM no tienen ninguna atribucion.

ZONA QUECHUA DE AYACUCHO
Hualchancca, Cangallo

A. Contexto sociocultural,
sociolingliistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Hualchancca es un centro poblado menor
conformado por tres barrios: Jatun Pampa,
Carcasunto y Hualchancca. En la actuali-
dad cuenta con aproximadamente 350 ha-
bitantes, de los cuales mas de la mitad son
mujeres.

Hualchancca dispone de servicios de
agua potable y letrinas, asi como de servicio
de transporte fluido por su ubicacion a la
vera del camino.

La base de su economia es la agricultura
(cultivo de papa, maiz y otros productos),
actividad relacionada con la inasistencia de
los estudiantes en época de siembra y cose-
cha, dada la incompatibilidad entre el calen-
dario escolar y el productivo. Los hualchan-
guefios se dedican a la cria de vacas criollas
y ovejas.

La asamblea comunal es la maxima auto-
ridad que rige los destinos de la comunidad,
articulada al “sistema de varas”. Este, sin em-
bargo, ha ido perdiendo vigencia por la pre-
sencia de las autoridades politicas como el
teniente de gobernador y el agente municipal.
También existe un club de madres que agrupa
a 40 mujeres que trabajan en el programa del
Vaso de Leche y el PRONAMACHCS (Progra-
ma Nacional de Manejo de Cuencas Hidro-
graficas y Conservacion de Suelos) que brin-
da capacitacién en trabajos relacionados con
la forestacion.

En las décadas de 1980 y 1990, como
consecuencia de la violencia senderista, la
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poblacién empez6 a emigrar a otras ciuda-
des, principalmente a Lima.

Caracteristicas sociolinguisticas

Las mujeres adultas son monolingles en que-
chua, mientras que las jévenes son, por lo
general, bilingles quechua-castellano, con un
manejo incipiente de esta ultima lengua que
comprenden muy poco o, si la entienden, no
pueden expresarse oralmente en ella. Los va-
rones, jovenes y adultos, si bien recurren con
mas frecuencia al uso indistinto del quechua
y el castellano, tienen poca fluidez en el
manejo oral del castellano.

Los nifios y nifias llegan al primer grado
en condicién de monolinglies en quechua,
pero se van haciendo bilinglies segin avan-
zan de grado, aunque contintian usando su
lengua materna en la comunicacion con sus
padres y sus pares. Los contados nifios que
tienen el castellano como L1 y el quechua
como L2, son hijos de los “retornantes”#¢ de
Lima u otras ciudades del pais.

Caracteristicas socioeducativas

La escuela de Hualchancca es polidocente y
atiende la primaria completa (primero a sexto
grado). La poblacién escolar es de 130 alum-
nos. En el primer grado hay 17 alumnos (9
mujeres y 8 varones); y en segundo, 24 (11
mujeres y 13 varones). El Programa EBI s6lo
atiende los dos primeros grados y cada grado
es atendido por un profesor.

Los dos profesores son egresados del ISP
de Huamanga. Una es directora y a la vez
maestra del segundo grado, con 8 afios de
servicios, los dos ultimos en esta escuela. El
otro docente cuenta con 9 afos de servicio, 4
de ellos en esta escuela y esta a cargo de
primer grado. Ambos son docentes nombra-
dos y tienen como primera lengua el que-
chua y como segunda lengua el castellano.

46 Se trata de la poblacion que migro por los proble-
mas sociopoliticos de los afios ochenta y que ahora
ha regresado a sus lugares de origen.

La primera declara vivir en Hualchanccay el
segundo en Huamanga. Ambos docentes re-
cibieron capacitacién para la implementa-
cion del programa EBI.

La escuela tiene seis aulas de clase, un
ambiente para la direccion y un deposito.
Asimismo, cuenta con campo deportivo, huer-
to escolar y bibliotecas de aula en cada gra-
do. El mobiliario es inadecuado para la nue-
va modalidad de trabajo pedagdgico. En cuan-
to a servicios tiene agua y letrinas.

En lo concerniente a la relacién comuni-
dad/escuela, los profesores y los padres y
madres de familia expresan la existencia de
una buena relacién. Sin embargo, la realidad
es otra, pues existe una ruptura entre ambas.
Los maestros aducen que se debe al desinte-
rés de los padres de familia por la actividad
educativa. Al respecto puntualizaron:

—Bueno, yo he hecho llamar en varias oportuni-
dades para una reunién, pero no les interesa
aduciendo que no tienen tiempo, que tienen mu-
cho trabajo, etcétera. No se interesan en sus
hijos. Hay mucha desercion escolar porque no
hay nadie que les ayude en la casa o los recursos
econdmicos son precarios. Hay poquisimos pa-
dres que participan; nos dan algunas ideas para
el proyecto.

—Ellos poco o nada participan, ellos quieren mas
la ensefianza tradicional, casi no se interesan por
la educacion de sus nifios.

En la version de los padres de familia, la
relacion escuela-comunidad también tiene
sus limitaciones debido a la falta de inser-
cion de los docentes en la comunidad. Si
bien algunos conocen las costumbres y la
dinamica de la comunidad, no participan en
ellas, a pesar de que hace tiempo trabajan
en la escuela.

Finalmente, la participacién de los pa-
dres de familia consiste en la realizacion de
“polladas”, faenas para el mejoramiento de
la infraestructura de la escuela y la realiza-
cién de reuniones de padres de familia, acti-
vidades que, segun lo expresado por unos
cuantos padres de familia, se hacen por ini-
ciativa propia y, en palabras de otros, aten-
diendo a la programacién que hacen los pro-
fesores, lo que es otro indicador de la inexis-
tencia de una participacion organizada y au-
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tonoma de los padres de familia en el queha-
cer escolar.

B. La aplicacion del Programa EBI

Las préacticas pedagdgicas

Organizacion de los alumnos. Los alum-
nos estan organizados por sexo: en el
primer grado, un grupo de varones y otro
de mujeres; en segundo grado, tres gru-
pos de varones y dos de mujeres. Esta
configuracion del aula va acompafiada
por la organizacion de los rincones de
aprendizaje. Asi, por ejemplo, en el pri-
mer grado hay un rincon con diversas
plantas del lugar, otro de materiales del
area de matematica y otro de distintos
materiales propios de la localidad que se
utilizan para el trabajo de cualquiera de
las areas. En el segundo grado el intento
se queda en una sectorializacion del aula
por areas del plan de estudios*’, y se
recurre al uso de carteles.

Cabe destacar que en la organizacion de
los grupos de trabajo no se toman en
cuenta las diferencias linglisticas y so-
cioculturales de los nifios y nifias, como
el hecho de ser, por ejemplo, monolin-
gues en quechua o castellano, bilingties
guechua-castellano, etcétera.
Interaccion profesor-alumnos. La interac-
cion de ambos docentes con los alumnos
en el aula generalmente es de tipo hori-
zontal. Los profesores se preocupan por
el bienestar de los nifios y los estimulan
constantemente, por ejemplo, haciéndo-
los desempeniar el papel de maestros. Sin
embargo, en ciertas circunstancias, esta
actitud cambia y a veces llega al castigo
verbal y fisico, ademaés del discriminato-
rio. Por ejemplo, la hija del profesor del
primer grado se quejo ante €él: “Papi, Mar-
co esti peleando con Anita, pégale con
el latigo”. El profesor, sin averiguar por
qué, simplemente recurrié al castigo fisi-
co. Otra evidencia fue obtenida en el
aula, durante una visita no prevista. En
esa ocasion sorprendimos al profesor ri-
fiendo a los nifios con un palo en la
mano, y vimos a una nifia que lloraba

porque el profesor le tiraba de la oreja.
Situaciones como estas son motivo de
gueja por parte de los padres de familia,
quienes reprueban el maltrato de los
maestros a sus hijos indicando que “a
veces a nifios les tiran palmazos; debe
ensefiar con palabras”.

Al comparar la interaccion profesor(a)-
estudiantes dentro del aula y fuera de
ella, se observa que en el aula esta se
caracteriza por una relacion formal dedi-
cada exclusivamente a las actividades de
aprendizaje y ensefianza. Algo distinto
sucede cuando concluye la jornada pe-
dagodgica y los nifios y nifias salen al
recreo. Alli se confunden con sus com-
pafieros de diferentes grados y con los
profesores que participan en sus juegos
como el futbol y otros deportes, activida-
des que segun una madre se prolongan
demasiado y restan las horas dedicadas
al proceso pedagdgico.

Finalmente, la interaccidon entre nifios
dentro y fuera del aula es similar. Entre
ellos siempre se comunican en quechua,
aun asi sepan castellano.

Formas de trabajo en el aula. La relacion
profesor(a)-estudiantes mantiene rasgos de
la practica pedagdgica tradicional. No
sucede lo mismo con la organizacién pe-
dagdgica, donde se observan vientos ini-
ciales de cambio en algunos de sus com-
ponentes a partir de la configuracién de
cursos-talleres. No obstante, la puesta en
practica de la reconfiguracién del aula y
el uso diversificado de materiales en el
desarrollo de las actividades es, por aho-
ra, sé6lo parcial. Empero, la configuracion
y cambios en la ambientacién del aula
no siempre tienen un correlato con la
metodologia de ensefianza que emplean
los profesores. Si bien los estudiantes es-
tan organizados en grupos, su dinamica
depende de las instrucciones del maes-
tro, y cuando hay alguna iniciativa de los
nifios o nifias, el docente no se percata ni

47 El plan de estudios comprende las cinco areas

siguientes: Personal Social, Comunicacién Integral
(lectoescritura), Logico-Matematica, Cienciay Am-
biente, y Formacion Religiosa.
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estimula esas actitudes, que bien pueden
impulsar una participacion conducente a
la autonomia de los(as) aprendices. Los
profesores con frecuencia se mantienen
préximos al pizarrén y eventualmente van
de un grupo a otro, ya sea para controlar
0 para promover la participacion.

La actividad de control y la motivacion
que los docentes realizan son diferen-
tes. En el primer grado, el maestro presta
mayor atencion a los nifios que a las
nifias, mientras que en segundo grado
se dedica a s6lo tres grupos, al punto de
casi ignorar al grupo que se encuentra al
final del salon.

El seguimiento de la secuencia de las
clases observadas refleja el desarrollo
de una serie de actividades de las distin-
tas areas del curriculo. El problema es
que el paso de una actividad a otra, o de
area, no guarda conexion entre si. Tam-
poco en el transcurso de una sesibn com-
pleta de clase se distinguen las fases de
apertura, desarrollo y cierre del proceso
de ensefianza.

La participacion de nifios y nifias

Como ya se anotd, la participacién de los
nifios y las nifias en el aula esta condicionada
por las instrucciones que vienen del docente.
Por consiguiente, los alumnos muy pocas ve-
ces participan por iniciativa propia.

En el primer grado, los nifios y las nifias
mas pequefios no participan mucho en la
clase y, generalmente, los nifios participan
mas que las nifias. En el segundo grado, la
participacion de los estudiantes es mas equi-
librada.

Otra forma de participacion de los estu-
diantes que aparece en el “Organigrama de
aula” es su intervencion en los equipos de
trabajo de aseo, disciplina, deporte y cuida-
do de materiales, y en los equipos de apren-
dizaje por areas curriculares.

Uso de materiales

En el desarrollo de los contenidos de las areas
curriculares en el primer grado, el profesor se

apoya, por una parte, en objetos existentes
en el medio y en materiales elaborados arte-
sanalmente con productos del lugar; y, por
otra parte, en el uso de materiales didacticos
enviados por el MED, como las fichas, los
moviles y los juegos educativos. En cambio,
en el segundo grado las areas se desarrollan
recurriendo al cuaderno de trabajo en lengua
guechua. También se recurre a los materiales
elaborados por los propios nifios y nifias en
guechua y en castellano.

La biblioteca de aula dispone de los cua-
dernos de trabajo de l6gico-matematica y para
comunicacion integral. En el segundo grado
también hay textos didacticos de vocales y
palabras, ademés de laminas. Estos materia-
les son utilizados de acuerdo con las indica-
ciones brindadas por los docentes.

En las paredes y el techo del aula se exhi-
ben una variedad de laminas y materiales
con diversos contenidos: cuadros de colores
y con nUumeros con escritura simultanea en
guechua y en castellano, papelégrafos, dibu-
jos de partes del cuerpo, vocales, plantas y
animales con leyendas solo en castellano.

Uso de lenguas

Dentro y fuera del aula, los estudiantes de
primero y segundo grado se comunican entre
ellos exclusivamente en quechua y se dirigen
a los profesores de preferencia en esta misma
lengua.

En cambio, el uso de las lenguas que-
chua y castellano por los profesores varia de
persona a persona. El profesor de primer gra-
do se dirige a los alumnos mayormente en
guechua y, a veces, en castellano. Al respec-
to dijo:

Yo les hablo mas en quechua porque hay un buen
entendimiento, porque el docente que habla que-
chua comprende adun mas. El nifio trae muchos
conocimientos y yo también refuerzo y busco
algo maés. En este caso yo diria que hablo [mas] el
guechua que el castellano porque ellos entienden
favorablemente.

En el desarrollo de sus clases, la profe-
sora del segundo grado recurre mas al que-
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chuay muy poco al castellano. Ella conside-
ra que:

En la lengua materna que es el quechua, todo es
quechua en la escuela y fuera del salén. Claro,
nosotros nos damos tiempos para poder ensefiar
en castellano. Sera un 80% en quechuay 20% en
castellano. Poco a poco se va avanzando en la
medida en que se avanza por grados.

Los dos profesores coinciden en sefalar
que los nifios aprenden mejor en quechua,
principalmente en los primeros afios:

—Porque si yo hablaria en castellano no me en-
tenderian nada. En cambio, si hablo el mismo
idioma creo que el aprendizaje va mejor median-
te trabajos en grupos, actividades en el aula con
el entorno de nuestra comunidad.

—En los primeros afios, yo creo que aprenden
mejor en quechua. De repente, ya a partir del
cuarto o sexto grado puede ser en castellano.

A pesar de que los dos profesores decla-
ran tener como primera lengua el quechua,
su expresién oral en esta tiene una marcada
influencia del castellano. Empero, en el de-
sarrollo de los contenidos del area logico-
matematica se escucha el uso de muchos
términos quechuas acufiados a propaosito del
tema tratado.

Cabe destacar las declaraciones favora-
bles de los docentes respecto del uso del
quechua en la escuela, las ventajas que se
obtiene en los procesos de enseflanza y
aprendizaje cuando se realizan en quechua
y, consecuentemente, la mejora del rendi-
miento escolar de los niflos quechuahablan-
tes. Esta actitud favorable es motivada por
la nueva funciéon comunicativa que cumple
la lengua.

En las aulas, habitualmente se usa el que-
chua tanto a nivel oral como escrito, aun
cuando esto no sea de manera planificada,
situacidn que en parte explica la deficiencia
que los nifios confrontan en el uso oral del
castellano y la escritura de ambas lenguas.

La interculturalidad en el aula

El manejo pedagdgico de la interculturalidad
se expresa, por una parte, en el aprovecha-

miento de los recursos culturales indigenas
en el desarrollo de los contenidos curricula-
res y, por otra, a través de las secuencias
did4cticas que parten de los conocimientos
culturales propios para, luego, llegar a los
fordneos. Los profesores mencionan reitera-
damente la importancia de la incorporacion
de los conocimientos propios:

—De hecho, en mi tema yo lo pongo temas de la
comunidad, de agosto, por ejemplo, la fiesta de
la Virgen de la Asunta, y eso los nifios ya cono-
cen, y de acuerdo a eso yo hago mi tema o
proyecto.

—Los proyectos lo hacemos de acuerdo a la reali-
dad donde estamos. Yo lo hago como un diario de
clase y voy avanzando.

Otro componente que bien puede contri-
buir a la practica de la interculturalidad es la
elaboracion de los proyectos educativos. En
la experiencia de ambos profesores, estos no
pasan de ser intentos de proyectos de aula o
del “diario de clase™:

Bueno, hay un programa curricular que nosotros
tenemos de bilingue. Entonces yo lo saco de acuer-
do a nuestra realidad la diversificacion curricular,
con las cosas existentes en nuestra zona y am-
pliando un poco mas. Un profesor tiene que ser
como un investigador para poder desarrollar res-
petando nuestra lengua materna.

Evaluacion

En el desarrollo de las sesiones de clase, en
ninglin momento observamos actividades de
evaluacion. La evaluacién aparece como uno
de los componentes menos trabajados en la
propuesta curricular de la EBI.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En quechua como L1

No fue posible aplicar la Prueba de Lengua
Indigena (L1) porgue ninguno de los nifios
de la muestra de primero y segundo grado
estaba en condiciones de leer ni escribir en
dicha lengua.
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Tal situacién también fue percibida por
el especialista de Educaciéon Primaria de la
USE, cuando se refiere al Programa EBI:

Otro de los logros [esperados] es que también
se sepa leer y escribir correctamente, tanto en
el idioma materno como en la otra lengua, como
es el castellano. A la fecha ninguno de ellos
dominan correctamente. Hay dificultades. Cla-
ro, oralmente los nifios pronuncian quizés co-
rrectamente pero en la escritura tienen dificul-
tades [énfasis nuestro] tanto en el quechua como
en el castellano.

Esta situacion es motivo de preocupa-
cion y a la vez causa rechazo en los padres
y madres de familia. Ellos, al comparar el
aprendizaje de otros nifios y nifias de escue-
las hispanohablantes, sienten que esta nue-
va modalidad perjudica el aprendizaje de
sus hijos. Esta preocupacion se intensifica
cuando los profesores, sin considerar el ni-
vel de rendimiento de los nifios, los promue-
ven de grado.

En castellano como L2

Por las razones ya anotadas, tampoco fue
posible aplicar la prueba escrita en castella-
no. Segln manifiestan los propios profesores:

—En mi opinion, en primer grado leer si, ellos
aprenden a leer, pero escribir es muy dificil [énfa-
sis nuestro], pero avanzando los grados aprenden.
En el primer grado hay dificultades. Con el EBI se
trata de hacer un poco de aprestamiento y de
acuerdo a eso se va reforzando. A medida que
pasan los grados creo que si aprenden.

—EI problema es en la escritura. Aun tienen difi-
cultades por el mismo hecho de estar en segundo
grado. Seria importante también que aprendan a
escribir.

Tras considerar que la prueba se aplicé
a nifos que tienen como lengua materna el
guechua y estan en proceso de aprendizaje
del castellano como segunda lengua, los
resultados nos permiten sefialar que estos
recurren a diferentes estrategias de expre-
sion oral para la comunicacién en su se-
gunda lengua, entre ellas, las palabras suel-

tas, las frases cortas o el recurso a las res-
puestas fisicas:

—¢Qué cosas te gustan de la escuela?
—Tarea... chaylla. (Nifo, primer grado.)
—Galleta no me gusta. (Nifia, segundo grado.)
—Eso, estito, esto, esto. (Nifia, segundo grado.)

De igual forma e indistintamente, en cual-
quiera de los dos grados es posible establecer
diversos niveles de comprensién y dominio
oral del castellano. Asi, mientras unos con-
testan a una pregunta con un monosilabo,
otros pueden hacerlo con varias frases cortas
0 una oracion compleja, como se aprecia en
los ejemplos que siguen.

—¢Me puedes contar lo que has hecho ayer?
—Si, [...] me estudié. (Nifio, segundo grado.)
—NMe he cocinado, papa mondani, cebolla he
picado [...] he hacido mi tarea [...] me ha dado mi
profesor. (Nifia, primer grado.)

—He ido al agua. Después mi desayuno he toma-
do con su comida, entonces me he peinado mi
cabello, me cambié, aqui he venido. [—;Y des-
pués de la escuela?] Yo no he regresado, a las
doce voy a regresar. A mi vaca voy a ir. Entonces a
la tarde en la cocina ya voy a hacer. (Nifia, segun-
do grado.)

En estas respuestas es posible percibir
gue la construccién gramatical de las oracio-
nes refleja la transposicion de la gramatica
guechua al castellano.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
y sus objetivos

Padres de familia

Por una parte, la preocupacién de los padres
de familia radica en la dificultad que repre-
senta para los nifios la escritura en quechua,
aunque, en version de uno de los capacita-
dores, esta también obedece a la preferencia
de los padres para que sus hijos aprendan
castellano.

EBI estaria dificultoso porque... tal vez ensefiarian
a partir de secundaria, ahi quechuahablantes asi-
milarian. Hoy los nifios ni saben escribir, ni cono-

86

PROGRAMA MECEP



cen letras. Entonces, se han chocado con el que-
chua. Pueden ensefiar, el problema es que nifios
no saben leer ni escribir.

En este marco, algunos padres y madres
de familia aprueban que se ensefie a los ni-
flos en quechua y castellano; otros sugieren
que la ensefianza en la primaria deberia ser
solo en castellano e introducir el quechua en
la secundaria.

Por otra parte, los padres expresan su
preocupacion y descontento debido al cons-
tante abandono de la escuela por parte de los
docentes, el incumplimiento de los horarios
de trabajo, la incompetencia de los nifios en
la lectura y escritura tanto en quechua como
en castellano.

—Estaria bien que les ensefie a los nifios, pero a
veces los profesores faltan hasta una semana.
—Comprenderian. No conocen las letras, tampoco
leen, no pueden ni en quechua ni en castellano.
—Los profesores no ensefian bien. No hay con-
trol con el director, con la directora ya se cono-
cen. Siempre es asi, hay amigos, hay compa-
dres. A veces cuando son amigos, asi dejaditos
nomas son en provincias, en distritos, por falta
de control.

Para la Presidenta del Consejo Nacional
de Mujeres Indigenas, la educacion bilingue
esta dirigida a los nifios de lengua indigena y
se orienta a evitar la confusién en el aprendi-
zaje de las dos lenguas:

Salimos a las escuelas del campo, donde ense-
flamos en castellano a nifios quechuahablantes
cometiendo un error, porque en el idioma que-
chua no hay vocales o y e, mientras en castella-
no hay cinco vocales. [...] Los profesores dicen
“tienes que hablar y escribir en el castellano”,
pero los nifios desde su nacimiento estan acos-
tumbrados s6lo a tres vocales y entonces hay
confusién. Asi, nosotros mezclamos el quechua
con el castellano, ejemplo iglesia, pero los nifios
aumentan ta, entonces los nifios ya estan hablan-
do quechua con castellano, ya mezclado. Asi
dicen iglesiata, escuelata; castellano con que-
chua estdn combinando. La escuela se llama
yachaywasi, pero la escuela se dice escuelata,
escuelaman, mezclando quechua con castellano
y es0 no esti bien, ya no es ni castellano ni
quechua, sino algo combinado, lo que se llama
“barbarismo”.

Otros actores sociales de la comunidad
ven a la EBI como un instrumento que contri-
buye a disminuir la discriminacion social, a
fortalecer la identidad propia y a poner en
valor las lenguas y manifestaciones culturales
indigenas:

Hermanas y hermanos, ;por qué decimos que es
importante? Para nosotros es importante desde
nuestros ancestros, desde el Tawantinsuyu, Chin-
chasuyu, Kuntisuyu, Qullasuyu y el Cusco. Nues-
tros hermanos y hermanas hablaban muy bien el
guechua; hacian ciencia, tecnologia, medicina, la
trepanacion del craneo, siendo quechuas.

Profesores

La vision de los profesores respecto de la EBI
es variada. Ellos destacan que se trata de un
programa que esta en sus inicios. Para descri-
bir sus objetivos, apelan al mantenimiento de
la lengua materna, hecho que se justifica por
el alto nivel de manejo del quechua en estas
comunidades:

—EBI significa educacién bilingle intercultural,
gue debemos mantener primero nuestra lengua
materna. Lo principal es que, en esta zona Hual-
chancca, mas mayormente los nifios son de len-
gua materna que es el quechua. Por eso la EBI es
muy importante y se aplica muy bien en cosas
que les interesa al nifio, de cosas que esta dentro
de la comunidad.

—EBI es la educacioén bilinglie intercultural. Tam-
bién partiriamos de que la ensefianza dada en las
comunidades se da en EBI, porque en la mayoria
de las comunidades todos los nifios son quechua-
hablantes.

Pese al reconocimiento explicito de la
necesidad de la EBI en estas comunidades,
los profesores contribuyen muy poco a su
desarrollo; por ejemplo, no se quedan a vivir
en estas comunidades alejadas, donde reali-
zar la supervision es muy dificil.

Los profesores han recibido capacita-
cion en EBI en el ISP, en los periodos 1996-
1997 y 1998-1999. El profesor del primer
grado refirié que, en el primer caso, la capa-
citacion durd 20 dias y estuvo dirigida por
profesionales y, en el segundo caso, tuvo
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una duracion de 10 dias y en el mes de
agosto otros 5 dias mas.

Para este profesor las capacitaciones ma-
yormente son buenasy le han permitido ver
el nuevo programa curricular diversificado:

Los profesores teniamos como un ojo vendado
gue no nos permitia ver y realizar el nuevo pro-
grama, ya que el programa anterior era diferente,
igual para todos, y que eso se realizaba en todos
los centros educativos. Pero este Programa EBI
hemos tratado de diversificar, de poner otro nue-
VO programa curricular basica que nosotros mis-
mos hemos desarrollado en esas capacitaciones.

Ademas, sefiald que le gustaria

Conocer algo mas, porque ya conocemos el que-
chua. Como yo naci en Ayacucho conozco el
quechua, pero yo quiero que se abarque mas, que
se investigue de qué cosas mas se podria desarro-
llar el quechua; por ejemplo, los watuchis nos
dicen los nifios. El profesor tiene que ser un poco
investigador, se conocen las adivinanzas, hay co-
sas importantes para conversar en nuestra lengua.

Por su parte, la profesora del segundo
grado manifesté que las jornadas de capaci-
tacion “tienen que ser mas constantes; puede
ser por trimestres, tres veces al ailo”. También
sugirio “que los capacitadores vengan de otros
lugares para poder intercambiar nuestros pro-
pios conocimientos”.

Ente ejecutor

El coordinador y los capacitadores del ente
ejecutor Parwa sefialaron que:

—EBI es un proceso educativo que consiste en el
aprendizaje de dos lenguas y dos culturas en una
situacion de igualdad, de respeto y tolerancia.
Una educacion basada en la identidad local re-
gional del educando. Es un proceso de mejora-
miento alternativo para la educacién del pais.
—EBI viene a ser la educacién bilingie intercultu-
ral que se pretende aplicar como programa piloto
recientemente acé en el Perd, en la zona centro
andina, principalmente en Ayacucho.
—Educacion bilingie significa ensefiar en dos len-
guas, en primer lugar su lengua materna o verna-
cula, en este caso el quechua y la segunda lengua

que es el castellano. En esta zona del pais, mayor-
mente andina, la gente habla el quechua. Espe-
cialmente en el campo la ensefianza debe ser en
guechua y paralelamente en castellano; intercul-
tural conocer las costumbres de la zona andina y
también conocer las costumbres, valores, usos de
la cultura occidental.

Asimismo, los miembros del ente ejecu-
tor Parwa corroboran la posicion contraria a
la EBI que mantienen los padres de familia,
cuando dicen:

El problema que nosotros notamos cuando vamos
a los centros mismos donde se estad aplicando la
EBI, [es que] los nifios rechazan un tanto la ense-
flanza en quechua porque hay influencia de sus
padres que no quieren que aprendan el quechua,
gue se eduquen en quechua; porque tienen como
objetivo formarse en la ciudad, entonces hay un
rechazo. Ese es el primer obstaculo con el cual
estamos tropezando.

Hay algunos padres de familia que no quie-
ren que a sus hijos se les ensefie en quechua,
porque su papd, su mamé hablan quechua, sino
quieren que sus hijos aprendan el castellano, es-
pecialmente los retornantes que vuelven con sus
hijos que son ya castellanohablantes, y no quie-
ren que se les ensefie en quechua sino castellano.

Con relacion a la capacitacion recibida
de parte de los especialistas de UNEBI, consi-
deran que fue insuficiente tanto por su corta
duracién cuanto por causas institucionales. A
este respecto, dijeron:

—Cinco dias para primero y diez dias para segun-
do, no se aborda el problema, la tematica de
interculturalidad. Insuficiente... S6lo capacitacion
tedrica. Materialmente tiene limitaciones y tiene
gue trabajar con muchas lenguas, y capacitacion
es una para todos.

—Yo soy nuevo en el programa. Yo recibi en
marzo durante quince dias, digo en febrero y me
puse a trabajar. Ya me puse a capacitar en marzo y
a partir de abril empecé con los GIAS y visitas a
centros educativos, de manera que mi experien-
cia es poquisima. Yo necesito una mayor capaci-
tacion para poder dar a mis profesores, porque
generalmente trabajamos con treinta profesores
con quienes convivimos, y a veces escapa a nues-
tra posibilidad.

Asimismo, los capacitadores reconocen
tener ciertas limitaciones inherentes a su des-
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empefio y otras relacionadas con la cuestion
logistica.

—Como capacitador me falta implementacion,
me falta mayor cantidad de materiales, bibliogra-
fia que nos puedan dar; por ejemplo, un manual
gue diga qué debo hacer ante tal problema o
cualquier situacion. Nosotros no contamos con
ningdn manual, los manuales... Yo quisiera un
manual para cada capacitador y que venga el de
Lima y nos ensefie a utilizarlo, y de esa manera
mejorar.

—([Las limitaciones son] varias, por ejemplo: las
distancias entre escuelas, falta de medios de trans-
porte; hay dias que se camina todo el dia; otra, en
cuanto a los materiales que no llegan a tiempo; y
la parte econdmica: nos pagan al final de cada
semestre.

A fin de mejorar el proceso de capacita-
cién de la EBI, la sugerencia de estos actores
es que:

—Los entes ejecutores deben recibir mayor ca-
pacitacion y que los especialistas nos visiten per-
manentemente porque también nosotros quere-
mos hacer consultas personales, y que nos trai-
gan material... A veces nosotros nos sentimos un
poco fiscalizados nada més, quisiéramos ser su-
pervisados; fiscalizar es controlar, pero supervi-
sar es orientar, decir qué le falta, en qué tienen
dificultades. Eso es lo que queremos, quisiéra-
mos la presencia fisica.

—Las capacitaciones deben ser trimestralmente.
Deben haber reuniones constantes del ente ejecu-
tor con los capacitadores, creo que en eso adole-
cemos; s6lo nos reunimos cuando hay ocasiones,
tiene que ser constante. Otro también: deben dar-
nos materiales para realizar las GIA, y finalmente
deben darnos nuestro viatico de pasaje.

Los capacitadores y especialistas coinci-
dieron en sefalar la falta de oportunidad en
el envio de los materiales educativos por par-
te del MED a los diversos centros educativos,
entre ellos a la escuela de Hualchancca. Esta
recibio los cuadernos de trabajo en el mes de
agosto, situacién que perjudicé —en versiéon
de los maestros— el adecuado desarrollo de
las sesiones de aula.

Hemos tenido tropiezos en el primer semestre,
fundamentalmente porque los textos de educa-
cién del Ministerio han llegado tardiamente. Han

llegado en agosto, recién julio, agosto han llega-
do los cuadernos de trabajo Yuyay Masiy 1, 2, 3, 4
y Chayaq Masiy 1, 2, 3 y 4, més las laminas del
alfabeto quechua chanka y otros para aprender
castellano.

No obstante, los capacitadores refieren
ciertos avances en la aplicacién de la EBI:

—Pero yo pienso que a medida de lo que yo he
observado en Cangallo, los profesores estan apli-
cando muy bien el uso de materiales. Por ejem-
plo, he visto que utilizan recursos de la zona,
trabajan con semillas, con plantas de su zona,
entonces parece que ellos por su propia creativi-
dad estan aplicando, estan logrando.

—En la visita de aula hemos encontrado en reali-
dad en gran parte de ellos un adelanto en aplicar
EBI. Por ejemplo, las aulas estan letradas o am-
bientadas, existen las cinco areas y los materiales
estan en las aulas. La aplicacion de la metodolo-
gia siempre hay algo de dificultad.

Especialistas de la USE Cangallo

Para el especialista de Educacion Primaria de
la USE de Cangallo, a la vez encargado de
supervisar la ejecucion del programa en esta
provincia, la EBI:

Estd concerniente al manejo de la lengua que-
chua, con la finalidad de valorar nuestra lengua
materna, porgque acé en nuestra zona andina ma-
yormente se habla el quechua. Entonces la ense-
flanza también debe ser paralelo tanto en la len-
gua materna como el castellano. Entonces yo pien-
so que ensefiando por ese lado el alumno puede
lograr muchos aprendizajes.

En opinion de esta autoridad educativa la
aplicacién de la EBI se orienta:

Més que nada a llegar a los alumnos. El aprendi-
zaje acd, en el nifio, en la zona andina como
primera lengua es el quechua y cuando de repen-
te nosotros aplicamos la ensefianza en el castella-
no los nifios no nos entienden. Entonces, desde
ese punto de vista, tenemos dificultades mas que
todo en la ensefianza, y el aprendizaje de los
nifios es un tanto negativo. No se logra lo que uno
se propone a realizar, al menos aplicando tam-
bién la lengua quechua es un idioma oficial, lo
gue a nosotros de repente como peruanos no
estamos dando su valor de lo nuestro y pienso de
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gue, aca en nuestro Perd oralmente hablamos el
guechua pero, hay dificultades también en el idio-
ma castellano. Pero yo pienso que los nifios pue-
den lograr el aprendizaje en su lengua materna
que es el quechua, y desde luego aprender a leer
y escribir tanto en su lengua materna como en
lengua castellana. Ciertamente eso es lo que uno
se propone hacerlo, porque al ensefiar solamente
el castellano el nifio pues tiene dificultades, nin-
guno de los dos realmente sabe escribir y leer
correctamente, y para mi es muy importante que
se practique los dos idiomas en la lectoescritura.

En esta perspectiva, se consideran lo-
gros del programa el “dar valor a la lengua
materna que es el quechua y que también se
sepa leer y escribir correctamente tanto en el
idioma materno como en la otra lengua, el
castellano”.

Segun el especialista, una de las dificul-
tades del programa es que los profesores no
estan convenientemente capacitados porque:

El curso de capacitacion que se les da en PLANCAD-
EBI, los diez dias, no es suficiente. Claro, los
entes ejecutores a través de los capacitadores
hacen su monitoreo, y, claro, hay una serie de
dificultades. [...] Los profesores no estan tan sufi-
cientemente capacitados. Tanto en el aspecto
metodoldgico, uso de materiales, cuadernos de
trabajo, siempre hay dificultades pero de una y
otra manera siempre se les esta dando los alcan-
ces necesarios.

Este ultimo [afio] también hemos tenido un
curso-taller de uno que ha venido del Ministerio
de Educacion sobre el uso de los materiales edu-
cativos, sobre el uso de cuadernos de trabajo.
Entonces, asi, poco a poco, se les va dando a los
docentes los alcances necesarios, para poder me-
jorar el trabajo, porque realmente no es suficiente
el curso llevado en el mes de marzo, como tam-
bién en agosto.

También sefialé que no hay colaboracién
de los padres de familia. Segun él, los padres
se resisten y no quieren que se aplique el
programa, debido a la mayor importancia
gue estos le asignan al aprendizaje de caste-
Ilano y en castellano:

Concerniente al programa, los padres de familia,
hay cierta resistencia. Ellos quieren que se les
ensefie castellano. Hay ese problema toda vez
que falta difundir, de hacer entender o al menos
de darle el valor a la lengua materna. A falta de

una buena informacién, a falta de una buena
orientacién, los padres de familia no quieren que
se les ensefie en lengua materna.

Con respecto a los docentes, también ma-
nifesto la falta de responsabilidad y de auto-
capacitacion:

Los docentes no son tan responsables. Cuando
hay estos cursos, en algunos de los casos evaden,
no asisten con bastante responsabilidad... Falta de
preocupacion de parte de ellos en capacitarse, en
actualizarse, toda vez que a veces uno [tiene] que
insistirle, exigirle para que puedan asistir, pero
por si solos los docentes no tanto se preocupan. Y,
por otro lado, hay una falta de conciencia de
trabajo de parte de los docentes.

En cuanto a los materiales educativos en-
tregados por el MED reiterd, como otros en-
trevistados, la tardanza con la cual llegan a
las escuelas.

Ichpico, Huanta

A. Contexto sociocultural,
sociolingtiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Ichpico se encuentra en la jurisdiccion del
distrito de Huanta. Esta comunidad forma
parte de la zona denominada “Trapecio An-
dino”, que concentra una cantidad conside-
rable de poblacién indigena de origen que-
chua. Es una de las mas pobres del pais en
términos de acceso, cobertura, matricula,
abandono y repeticion escolar. Debido a su
baja calidad educativa, fue considerada
como prioritaria para la implementacion del
Programa EBI. Teniendo en cuenta la carac-
terizacion del entorno es posible visualizar
las complicadas relaciones existentes entre
la poblacién rural y la poblacion urbana en
términos culturales; es decir, hay relacio-
nes de complementariedad y de intercam-
bio intercultural entre individuos de las zo-
nas rurales y de las urbanas que generan
procesos de aculturacion y transculturacién
gue inciden directamente en los individuos
a partir de su interaccion social, sobre todo
en aquellos espacios donde las comunida-
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des estan muy proximas a las capitales de
provincia.

Casi toda la poblacion se dedica a tres
actividades de subsistencia: agricola, pecua-
ria y minera. En los pequefios asientos mine-
ros de Pampakancha, Mutuypata, Ikicha, Tawa
Nawi, entre otros, los varones trabajan sola-
mente como peones.

La comunidad de Ichpico se encuentra
muy proxima a Huanta, por lo que muchas
de sus particularidades culturales se han ido
perdiendo por la interaccién social con la
ciudad y la asimilacion de pautas culturales
occidentales.

Es menester sefialar que, en su mayoria,
la poblacion de Huanta, esta constituida por
mujeres indigenas de origen quechua. Du-
rante los ultimos afios, la dindmica poblacio-
nal del distrito de Huanta ha tenido caracte-
risticas particulares a raiz de los problemas
generados por la presencia de Sendero Lumi-
Nnoso, que provocaron una masiva emigra-
cién de la poblacion rural hacia las ciudades
de Lima, Arequipa y otros centros poblados.
Desde hace poco se esta desarrollando el
programa de repoblamiento y retorno de los
migrantes, quienes van llegando a sus comu-
nidades paulatinamente.

Caracteristicas sociolinguisticas

En Ichpico se observa el uso predominante
del castellano, lo que en parte se debe a su
cercania a Huanta. Esta condicion propicia
espacios de interaccién social en los que ge-
neralmente se utiliza el castellano. También
es necesario considerar las constantes migra-
ciones temporales hacia la selva por parte de
los padres de familia. Esto incide directamen-
te en el uso predominante del castellano en
la familia y en la comunidad, situacion que
explica la actitud negativa de los padres fren-
te a la ensefianza de quechua y en quechua.

Los nifios se comportan de acuerdo con
las caracteristicas sociolinglisticas y socio-
culturales del medio. Es decir, mientras unos
hablan quechua, sobre todo los mas peque-
fios, otros hablan exclusivamente en castella-
no. Hay también nifios que estan mas tiempo
en Huanta, dedicados a actividades comer-
ciales como la venta de pan y dulces. Parece

estar en curso un proceso de aculturacion
muy fuerte, lo cual genera cambios en la
conducta cultural de los nifios. Si bien estos
tienen, por lo general, como primera lengua
el quechua cuando ingresan a la escuela,
esta se utiliza cada vez menos una vez que
empiezan a interrelacionarse con la pobla-
cion de Huanta.

Caracteristicas socioeducativas

Dos profesores implementan el Programa EBI
en el centro educativo de Ichpico, ambos
capacitados por el ente ejecutor de Huanta y
el especialista de la USE. Sin embargo, su
actividad docente encuentra algunas limita-
ciones de caracter metodoldgico y practico,
principalmente en el desarrollo de los planes
curriculares, debido, segin sus apreciacio-
nes, a la insuficiente capacitacion recibida.
Al respecto, el profesor del segundo grado
manifesto:

Las capacitaciones yo diria que deben tratar te-
mas de educacidn bilingue, porque en la Gltima
capacitacion que yo he recibido se ha tratado
como ha sido el profesor antiguo y como es el
actual. ;Qué sacamos haciendo esa comparacion,
que hoy dia la educacion ya no es tradicional, es
sobre la base de juegos? A veces las capacitacio-
nes son una pérdida de tiempo; deberia tocarse
temas relacionados a como desarrollar la EBI.

La escuela tiene dos locales, uno de cons-
truccion antigua y otro relativamente nuevo,
ambos construidos por la comunidad. No
cuenta con campo deportivo, servicios higié-
nicos ni luz eléctrica, pese a su proximidad a
la ciudad de Huanta.

Con respecto a la participacion de los
padres de familia, parece darse una contra-
diccion entre el discurso y la practica. Se
dice que los padres de familia participan en
los procesos de ensefianza, lo que ademas
esta instituido legalmente en el Programa
EBI, pero hemos observado que estos no
tienen injerencia en la gestion educativa. Si
bien hay una participacion en el trabajo co-
munal (faena), esto no implica que los pa-
dres participen en la toma de decisiones. La
escasa participacion que se da parece ser
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forzada y casi obligada por el director del
centro educativo.

B.

La aplicacion del Programa EBI

Las practicas pedagodgicas

92

La organizacion de los alumnos. En el
salon del tercero y cuarto grado las car-
petas estdn acomodadas una tras otra,
situacion atribuida a la falta de mobilia-
rio adecuado para la aplicacién del nue-
VO programa. Se trata de carpetas dona-
das por otras escuelas que ya renovaron
su mobiliario.

Las paredes del aula estan textuadas con
papeldgrafos escritos en castellano y en
gquechua. Versan sobre las vocales, las
partes de las plantas y el cuerpo humano,
animales, numeros y colores.

La biblioteca cuenta con apenas material
bibliografico, sobre todo con laminas,
cuentos, diccionarios, atlas y los cuader-
nos de trabajo en quechua y en castella-
no proporcionados por el Ministerio de
Educacion.

En el salon del primero y segundo grado
la configuracion del aula es distinta. Los
alumnos del primer grado estan acomo-
dados en forma circular, alrededor de dos
mesas, y los del segundo estan ordena-
dos unos tras otros, frente a la pizarra.
Las paredes del salon estan cubiertas con
papelégrafos escritos tanto en quechua
como en castellano (las partes del cuerpo
humano, las partes de las plantas, los
nameros y los colores). El saldn tiene una
biblioteca pequefia con cuentos, lami-
nas, vocales, dibujos y los cuadernos de
trabajo en quechua y castellano propor-
cionados por el MED.

Los dos profesores coinciden en afirmar
que no reciben el apoyo necesario para
equipar las aulas con mobiliario escolar
mas adecuado y otros materiales. Consi-
deran que es imprescindible cambiar el
que tienen en la actualidad porque les
dificulta la reconfiguracién del aula.
Interaccion profesor-alumnos. La docen-
te del primero y segundo grado trata de
mantener una relacion igualitaria al diri-

girse a nifios y nifas. Su trato, por lo
general, es democrético; s6lo en casos
excepcionales se dirige de manera parti-
cular a aquellos nifios que nunca obede-
cen o son muy retraidos, situacién muy
notoria, sobre todo en las nifias que son
las que menos participan. Los nifios de
primer grado son los que mas demandan
la ayuda de la maestra durante el desa-
rrollo de sus tareas o trabajos manuales
con pintura o papeleria. En estas situa-
ciones, y tanto en el primero como en el
segundo grado, las formas discursivas
empleadas por la docente son casi siem-
pre instruccionales y muy poco reflexi-
vas. Cabe, sin embargo, anotar que en el
segundo grado la profesora opta mas bien
por las formas instruccionales, de mane-
ra de mantener ocupados a los alumnos
mientras ella dedica méas tiempo a los
nifios y nifias méas pequefios. La profeso-
ra utiliza preferentemente el quechua.

Con relacién a los nifios del tercero y
cuarto, la interaccion es mas horizontal y
los nifios y las nifias tienen la oportuni-
dad de hablar y conversar sin ninguna
restriccion. Sin embargo, se ha podido
percibir a veces un trato discriminatorio
del maestro hacia los alumnos de condi-
cién “mas campesina”. El docente favo-
rece con su trato a aquellos nifios que
presentan caracteristicas socioculturales
citadinas, reflejadas en su vestimenta y
en el manejo de un castellano mas flui-
do, lo que va en desmedro de aquellos
alumnos de sectores mas alejados que
tienen dificultades para expresarse en di-
cha lengua. Esta situacion resulta muy
visible en el aula y, aunque el maestro no
parece percibirlo, redunda en un trato
por momentos autoritario en su afan por
hacer que todos intervengan, pero que
inhibe la participacién de los nifios y
nifias de comunidades mas alejadas dada
la relacion establecida por el propio maes-
tro. En tales contextos, la participacion
de estos nifios y nifas resulta forzada y
limitada o imposibilitada por la exigen-
cia de utilizar el castellano en clase. En
estas circunstancias el maestro se ve im-
pedido de controlar “el orden” y el com-
portamiento de los alumnos, cuyas eda-
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des flucttan entre los 8 y los 11 afios, y
recurre, a veces, a castigos verbales. Por
lo general, el maestro del tercero y cuar-
to grado utiliza también formas discursi-
vas instruccionales y, en algunas ocasio-
nes, formas reflexivas.

Cuando se trata de realizar dindmicas,
los profesores emplean algunas adivinan-
zas y cantos, generalmente en quechua,
con la finalidad de motivar a los nifios y
nifas.

Es importante sefialar que la interaccion
maestro-alumno en esta comunidad pre-
senta caracteristicas peculiares conside-
rando que la zona es ampliamente bilin-
gue, con predominio del castellano, si-
tuacion que dificulta en alguna medida
el trabajo del docente en quechua. Es
decir, mientras el docente desarrolla su
clase en quechua en el tercero y cuarto
grado, por lo general los nifios conver-
san y responden en castellano. En cam-
bio, los nifios de primero y segundo gra-
do conversan y responden en quechua y
castellano, aunque con predominio del
guechua.

Se ha podido percibir que, pese a los
esfuerzos por ambientar y reconfigurar el
aula de conformidad con el nuevo enfo-
que, los dos profesores aun mantienen
una practica pedagdgica tradicional con
un alto contenido expositivo, situacion
gue justifican porque recién estan ingre-
sando a la corriente constructivista. Al
momento de la observacion, ellos habian
trabajado s6lo dos afios con el nuevo
programa.

También incide en esta situacion el mo-
vimiento del personal docente que se rea-
liza en la USE. La profesora de primero y
segundo grado mostré su preocupacion
en el sentido de que no sabe exactamen-
te si al afio siguiente permanecera en la
misma escuela. Esta inestabilidad influye
tanto en la actitud del docente como en
su desempefio profesional.

Formas de trabajo en el aula. Las meto-
dologias empleadas en los procesos de
ensefianza y aprendizaje por ambos pro-
fesores tienen caracteristicas similares,
producto de la capacitacion recibida. Las
actividades se inician a partir de la orga-

nizacion de los alumnos en grupos, pare-
jas o todos juntos. En primero y segundo
grado, la maestra prefiere trabajar en gru-
po y dar instrucciones de manera dife-
renciada a cada grupo, pero a veces opta
por el trabajo individual. Como es de
esperar, en estas dos modalidades la pro-
fesora participa directamente ofreciendo
las instrucciones necesarias. En cambio,
en el tercero y cuarto grado, por la confi-
guracion del aula, la clase es frontal y
todos los alumnos trabajan con el profe-
sor, con algunas excepciones en las que
ofrece atencién individual.

Los dos profesores se desplazan en el
aula, casi siempre para controlar y pro-
mover la participacién de los nifios. El
profesor del tercero y cuarto grado ma-
yormente se mantiene préximo a la piza-
rra'y se constituye en el foco principal de
atencion, ademas de ocupar una buena
parte de la clase.

Como es natural, el caracter multigrado
de esta escuela incide en el desempefio
docente. Como se ha descrito, cada pro-
fesor esta a cargo de dos grados. En los
dos primeros la maestra trata de dar ta-
reas diferenciadas por grado, sin embar-
go los nifios permanentemente conver-
san entre si y socializan sus actividades,
copiandose unos de otros, hecho que ge-
nera alguna confusién dado su deseo de
realizar la misma actividad. En tercero y
cuarto grado se ha podido observar que
se desarrollan los mismos temas para am-
bos y no existen contenidos distintos para
cada uno. El Programa EBI parece no
haber tomado aln en cuenta el caracter
multigrado de la mayoria de escuelas del
area rural a las que atiende.

La participacion de los nifios y las nifias

Como se ha sefalado, los profesores perma-
nentemente estimulan, aunque de distintas
maneras, la participacion de los nifos. Algu-
nas veces lo hacen en forma horizontal y ami-
gable a través de preguntas sencillas, cuyas
respuestas son generalmente voluntarias; y
otras, de forma autoritaria, y obtienen respues-
tas casi siempre forzadas. Por supuesto, la par-
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ticipacion de los nifios estd en funcién del
trato que reciben del maestro: si este es autori-
tario, la participacion del nifio no se da por
iniciativa propia; pero si es amigable y carifio-
S0, sin duda la participacién es voluntaria.

La lengua de uso predominante del nifio
juega un papel importante: si el nifio es mas
castellanohablante, no podra responder si el
profesor le pregunta en quechua; lo mismo
sucede con los nifios quechuahablantes cuan-
do se les pregunta en castellano. Si bien los
nifios tienen un nivel de comprensién ade-
cuado en ambas lenguas, su participacion se
restringe cuando no se les habla en su lengua
de uso predominante. Esto ocurre con fre-
cuencia en ambas aulas.

Segun los profesores, la participacién de
los nifios y nifias es determinante en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje; para ello
plantean la necesidad de mejorar la interrela-
cion afectiva y verbal con estos a partir de un
cambio actitudinal en los propios docentes.

Asimismo, cuestionan su practica, reco-
nocen sus dificultades de orden cultural y acep-
tan que la dinamica cotidiana del profesor
consiste en llegar a la escuela, cumplir con su
trabajo e inmediatamente irse a la poblacién
de Huanta, donde reside. Esta situacion no les
permite compenetrarse con la vida diaria de
los nifios, conocer sus problemas y las pautas
culturales de sus familias y comunidad.

En la elaboracion de los proyectos educa-
tivos, los profesores recurren a los alumnos
para elegir los temas en funcion del programa
curricular (relacionados con el contexto socio-
cultural inmediato). La labor del docente con-
siste en reunirse con los nifios y generar una
lluvia de ideas. De esta surgen los temas que
seran incluidos en los proyectos para su poste-
rior desarrollo. Al respecto, el profesor de los
dos grados superiores indica que: “Nos reuni-
mos con los nifios y de acuerdo a sus inquietu-
des o qué cosa quieren aprender, organizamos
la estructura curricular adecuandola a la reali-
dad del medio”. En este proceso no participan
los padres de familia, que, segun el profesor,
son los menos interesados en la educacion de
sus hijos. Su participacion se restringe al traba-
jo en las faenas, al trabajo fisico en la escuela
y no estan capacitados para contribuir como
otros agentes educativos en los procesos de
ensefian, declara. El profesor contintda indi-

cando que “como la mayoria de los padres
son iletrados no apoyan a sus hijos, es asi que
la educacion avanza un poco lento. Lo que
nosotros desarrollamos no hay quién refuerce
€en su casa; para el dia siguiente se han olvida-
do y hay que volver a repasar”.

Uso de materiales

Por lo general, los dos profesores de esta
escuela utilizan objetos y materiales elabora-
dos industrialmente. No obstante, encontra-
mos una cantidad considerable de material
hecho con productos del medio (maiz, ma-
zorcas, semillas de eucalipto y una gran va-
riedad de productos de flora y fauna). Tam-
bién es preciso mencionar que en la mayoria
de las clases se hace uso de los cuadernos de
trabajo. En los primeros grados se utilizan
tijeras, colores y pegamento para trabajar en
los textos. Por su parte, los nifios de tercero y
cuarto grado realizan sumas, restas, ejerci-
cios de razonamiento y dibujan y pintan en
el mismo cuaderno de trabajo.

Los cuadernos de trabajo y otros materia-
les proporcionados por el MED son utilizados
de manera desigual. Los cuadernos en caste-
Ilano son siempre los mas usados y sus equi-
valentes en lengua indigena se utilizan muy
pocas veces. Asimismo, se recurre a los jue-
gos didacticos y al material de biblioteca pero
casi nunca se emplean los libros de cuentos.

También en este caso el reclamo por la
tardanza en la entrega de los cuadernos de
trabajo es permanente ya que “llegan en ju-
lio, cuando las clases se inician en abril”.

Uso de lenguas en la ensefianza

Por tratarse de una zona eminentemente bi-
lingte, el uso de lenguas en el aula y en el
desarrollo de las areas curriculares presenta
caracteristicas particulares. Por lo general, los
nifios de tercero y cuarto interacttan verbal-
mente en castellano con su profesor. Se usa
parcialmente el quechua en las clases de que-
chua los dias lunes, miércoles y viernes.

En general, el uso de la lengua castellana
es predominante, incluso en las clases de
guechua, aunque en este contexto también
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algunos nifios se dirigen a los profesores en
esta Ultima lengua. En la relaciéon alumno-
alumno el castellano constituye la lengua de
uso predominante y sélo eventualmente se
recurre al quechua.

El uso del quechua en el aula esta condi-
cionado por el Programa EBI. Aunque los
profesores reconocen sus ventajas y los bue-
nos resultados de aplicarlo en la ensefianza,
también mencionan que se deberian reducir
las horas en quechua porque “los nifios se
cansan”. Al respecto, el profesor del tercero y
cuarto grado sefialo:

Como la mayoria habla castellano, creo que no es
dable ensefiar tanto en quechua. Mayormente,
como ya saben el castellano, hay que inculcarles
en lo correcto: que hablen el castellano. Como
han entrado en quechua parece que estamos con-
fundiendo mas. Pero si, por lo menos deberia
darse una o dos horas el quechua. [ES] necesario
que se aprenda pero que no todo sea en quechua.

La interculturalidad en el aula

En esta escuela, el manejo pedagdgico de la
interculturalidad se refiere al aprovechamiento
ocasional de los contenidos culturales pro-
pios de la comunidad. En rigor, lo que prima
es el desarrollo de contenidos culturales foréa-
neos que son generalmente los del programa
oficial. La situacion es la misma en casi todos
los grados. Es decir, hay méas presencia de
contenidos culturales ajenos y poca de con-
tenidos culturales de la comunidad.

En algunas ocasiones, el profesor de ter-
cero y cuarto recurrid a los conocimientos
locales, sobre todo cuando se tocaron temas
relativos a la flora y fauna. En estos casos, la
presencia de contenidos familiares a los ni-
flos y nifias redundd en una mayor y mas
notoria participacion de estos en el desarro-
llo de la clase.

La orientacion del trabajo de los docen-
tes muchas veces esta en funcion de la recu-
peracion de los saberes locales pero, en el
momento menos pensado y tal vez de forma
inconsciente, cambian a contenidos ajenos a
la comunidad, toman ejemplos de otros con-
textos socioculturales y ocupan mucho mas
tiempo de clase que cuando se tratan temas
del medio.

Es importante hacer notar que los maes-
tros restringen el enfoque intercultural sim-
plemente al uso de la lengua quechua en el
aula. Para ellos, hablar quechua con los ni-
fios es sinbnimo de educacioén intercultural,
sin considerar las caracteristicas particulares
del medio como parte de la apertura y la
tolerancia hacia lo cultural y lo linguistica-
mente diferente.

Evaluacion

En los primeros dos grados se ha observado
que la maestra brinda una atencion particular
al trabajo desarrollado por los nifios a través
de una evaluacién permanente y mas indivi-
dualizada que colectiva. Ella se constituye en
una orientadora y facilitadora para cada uno
de los nifios durante el desarrollo de la clase.
En cambio, en tercero y cuarto grado la forma
de evaluacién mas utilizada es la colectiva.
Esto guarda relacién con los distintos estilos
de ensefianza que tienen los maestros obser-
vados. Asi, el del tercero y cuarto grado es
mas un expositor que un facilitador y orienta-
dor, ocupa gran parte de la clase con sus
apreciaciones y orientaciones y busca la par-
ticipacion de los nifios solo a partir de las
preguntas que él plantea.

En términos generales, la evaluacion em-
pleada por los profesores se orienta a identifi-
car las debilidades en el proceso de aprendi-
zaje de los nifios, asi como la cantidad de
ayuda que necesitan para mejorar sus niveles
de conocimiento. Es decir, la finalidad es ayu-
dar a los alumnos a superar sus dificultades.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En quechua como L1

Los nifios de los primeros grados no lograron
rendir la prueba de lectura y tampoco de
comprension y produccién oral y escrita en
lengua quechua (L1). Esta, en cambio, si fue
aplicada a los nifios del tercero y cuarto gra-
do, quienes lograron leer el texto en que-
chua, comprender y producir oralmente y en
forma escrita de manera parcial. Esta diferen-
cia se debio a la mayor facilidad de los alum-
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nos de grados superiores para la lectura y la
escritura en general. Cabe, sin embargo, se-
fialar que si bien los nifios de los dos prime-
ros grados iniciaron la lectura, les fue dificil
continuar con ella, pues “no podian leer en
guechua“. Ante esta situacion, algunos alum-
nos optaron por la estrategia de leer en que-
chua y responder en castellano.

Los 6 nifios de tercero y cuarto grado
pudieron concluir la prueba: leyeron el tex-
to en quechua, respondieron a las preguntas
en quechua pero tuvieron algunas dificulta-
des en la produccién escrita. Tres de los 6
nifios lograron producir el cuento que se les
solicitaba.

En castellano como L2

La prueba de castellano se aplico a 26 nifios
en los cuatro grados. En primero y segundo
grado, la parte oral introductoria de referen-
cias personales fue respondida en su totali-
dad. La seccion descriptiva de identificacion
de los elementos que aparecian en la lamina
fue respondida por todos los nifios.

Después se aplico la prueba de lectura 'y
comprensién del texto “El pajarito”, escrita
en castellano coloquial. Ninguno de los ni-
flos logré responder pregunta alguna, pues
aun no leen textos. En consecuencia, no fue
posible realizar la prueba de expresién escrita
porque los nifios tampoco escriben. Como es
de suponer, la prueba de lectura y compren-
sion del texto “La vida de las plantas®, escrita
en castellano formal, les fue mucho mas dificil
y ninguno respondié las preguntas.

Los estudiantes del tercero respondieron
todas las pruebas, aunque con algunas difi-
cultades. Los 6 nifios del tercero y cuarto
grado respondieron a las preguntan sobre el
texto “El pajarito” en espacios interrumpidos
y con frases cortas. Por su parte, la lectura y
comprensién del texto “La vida de las plan-
tas* les fue més dificil. Si bien lograron leer el
texto, no pudieron ofrecer respuestas com-
pletas, sino solo palabras cortas y entrecorta-
das entre amplios margenes de silencio. En la
produccidn escrita desarrollaron contenidos
a veces diferentes del texto original.

Los nifios del cuarto grado respondieron
adecuadamente las preguntas introductorias,

asi como aquellas referidas a la parte descrip-
tiva de la lamina. La prueba de lectura y
comprension del texto “El pajarito” fue res-
pondida en forma adecuada. En cambio, la
prueba escrita no desarrollé los contenidos
del texto original; al contrario, los nifios es-
cribieron un cuento distinto al leido. Final-
mente, el texto “La vida de las plantas* fue
leido en su integridad, pero se obtuvieron
respuestas cortas, con espacios amplios entre
palabra y palabra y con alguna dificultad.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
Y sus objetivos

Padres de familia

Algunos padres de familia consideran que el
castellano tiene gran relevancia por su uso
generalizado en la ciudad de Huanta, en los
viajes, en las oficinas, en el comercio, etcéte-
ra, y por tanto juzgan que es importante que
los nifios lo aprendan correctamente, sobre
todo para continuar estudios superiores. No
obstante, el quechua también es considerado
importante para la interaccién familiar y co-
munal, aunque piensan que este idioma tiene
una cobertura limitada; es decir, que ya no es
posible utilizarlo méas all4 de la familia y la
comunidad.

Con referencia a la EBI, la mayoria de
los padres entrevistados esta de acuerdo con
el programa cuando lo relaciona con la en-
seflanza en quechuay en castellano. Pero se
ha podido constatar que no tienen muy cla-
ro qué es lo que significa el Programa EBI.
No obstante, subrayan que la ensefianza en
guechua debe contribuir a recuperar algu-
nos valores de la comunidad, como el res-
peto hacia las personas. De cualquier forma,
consideran que debe darse mayor importan-
cia al castellano.

Con respecto al apoyo institucional, los
padres de familia mencionan que nunca han
recibido la visita de las autoridades, desco-
nocen quiénes son los responsables de la
USE vy del ente ejecutor de Huanta que im-
plementa el Programa EBI. Manifiestan que
“cuando vienen las autoridades hablan [s6lo]
con el profesor; nosotros nos pasamos por su
lado y no escuchamos®. Mencionan que las
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Unicas autoridades que hablan con ellos son
las del Club de Madres del Vaso de Leche.

Los padres de familia no participan di-
rectamente en la ejecucién de la EBI y desco-
nocen muchos de los aspectos que involucra
el programa a causa de una insuficiente infor-
macion, analisis y reflexion sobre el tema.
Solo el profesor conversa con los padres en
algunas oportunidades.

Profesores

La vision del profesor sobre la EBI se restringe
al uso exclusivo del quechua y a su valora-
cion y aplicacion en los procesos educativos.
Sin embargo, su gran dificultad reside en que
no escribe la lengua y que ha enfrentado la
oposicion de algunos padres de familia en
cuanto a la aplicacion del programa.

Ente ejecutor

El coordinador del ente ejecutor Huanta-ISP
“José Salvador Cavero Ovalle* entiende por
EBI el uso de las lenguas quechua y castella-
no en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje y, por interculturalidad, la convivencia
de grupos sociales diferentes.

[EBI es] utilizar dos lenguas en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje. Estamos hablando del quechua
y castellano, lenguas que van a tener que ser instru-
mentos de ensefianza e instrumentos de aprendiza-
je. En cuanto a lo intercultural, vemos que en
nuestro medio el contexto viene a ser practica-
mente un contexto donde conviven diferentes cul-
turas y diferentes modos de ser. En ese sentido
hablamos de interculturalidad, y no sélo pensan-
do lo que viene a ser lo nuestro sino interculturali-
dad como una especie de convivencia entre dife-
rentes grupos tanto internos como externos.

También considera como ideal del pro-
grama cambiar el modelo educativo, erradi-
car el memorismo y la repeticion y formar
individuos integros y creativos.

Por su parte, la capacitadora del mismo
ente ejecutor manifesté lo siguiente:

La EBI busca la tolerancia, el respeto mutuo, la
convivencia con las culturas, porque sabemos que

en nuestro pais hay varias culturas; es un pais
multicultural... EBI también persigue un poco la
identidad, la revaloracion de nuestra cultura an-
cestral [para que] frente a la cultura occidental ho
sea tanto discriminada.

Asimismo, sefiala que la capacitacion re-
cibida y las acciones de seguimiento son in-
suficientes:

Nosotros como capacitadores hemos realizado se-
guimientos y monitoreos por lo menos una vez en
cada escuela, tenemos reuniones de interaprendi-
zaje pero son muy esporadicas y no es suficiente
para que la propuesta avance como nosotros qui-
siéramos.

El coordinador de PLANCAD-EBI afiadio
gue ni él mismo esta convenientemente capa-
citado para satisfacer las expectativas de los
profesores.

Los responsables del ente ejecutor consi-
deran que los nifios logran mejores resulta-
dos cuando se respeta su lengua materna:

Se observa un cambio de actitud, una mayor aper-
tura a la educacion bilingiie. Nosotros nos damos
cuenta de que algunos docentes estdn haciendo
un esfuerzo en mejorar su comunicacioén en len-
gua materna, sobre todo a nivel escrito.

Asimismo, estiman que la sensibilizacién
de los padres de familia respecto de la EBI
muestra avances:

El mayor logro es la sensibilizacion a los padres
de familia. Al inicio ellos eran reticentes al pro-
gramay una vez empezamos a conversar, tuvimos
reuniones con ellos donde se explicaba la natura-
leza del programa y realmente no rechazan fron-
talmente; I6gicamente que ponen sus condicio-
nes pero en el fondo aceptan, y esto es un avance
para nosotros, es un avance actitudinal.

Especialista de la USE Huanta

El especialista de la USE Huanta destacé al-
gunos de los nuevos desafios que el progra-
ma planteaba a los docentes, entre los mas
importantes el hecho de que los docentes
“desde su formacioén profesional no tienen en
su totalidad la informacién y la capacitacion,
al menos en el dominio de habla y escribir en
guechua*“.
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La capacitacion docente es un proble-
ma que incide directamente en el desarrollo
del programa, pero, segun los responsables,
el verdadero problema comienza con la for-
macion de formadores. Ellos mismos no reci-
ben una capacitacion eficiente para capaci-
tar a sus profesores y juzgan que el tiempo
asignado por el MED para tal efecto es dema-
siado corto. El propio especialista cree estar
insuficientemente capacitado pues ha recibi-
do el mismo tratamiento que los profesores
de aula y reclama que se haya puesto énfasis
en la sensibilizacién y no asi en “la parte
técnica donde realmente deberiamos tener
capacitacion®.

Finalmente, cabe referir que, cuando se
inicié el Programa EBI, muchos profesores no
estaban de acuerdo con su implementacion,
pero ahora es gratificante encontrar a mu-
chos maestros que lo apoyan.

ZONA QUECHUA DE CUscO

Raqchi, Urubamba

A. Contexto sociocultural,
sociolingtiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Ragchi estd ubicada sobre la carretera de
Cusco a Urubamba (por Chinchero), a 33
kildbmetros de distancia. Pertenece a la pro-
vincia de Urubamba. Los centros urbanos
mas cercanos son Chinchero, Huayllabamba,
Urubamba y Cusco. Los pobladores de esta
comunidad mantienen contactos con Cusco,
Urubamba, Calca y Chinchero. Todos los po-
bladores son oriundos de la comunidad, ex-
cepto los foraneos casados con pobladoras
nativas.

Segun el presidente de la comunidad,
Ragchi cuenta con mas de 1000 habitantes
(45% varones y 55% mujeres) pertenecientes
a 200 familias aproximadamente.

La comunidad dispone de servicios de
agua potable, luz, cabina telefénica publica,
transporte terrestre y recibe la sefial de una
variedad de radioemisoras del pais como tam-
bién canales de television.

La actividad principal de los pobladores
es la agricultura (papa, habas, cebada vy tri-

go), complementada con la crianza de gana-
do vacuno, ovino, porcino y cuyes.

Caracteristicas sociolinguisticas

Los pobladores de Raqgchi son bilingiies que-
chua-castellano; sin embargo, el quechua
constituye el idioma mas usado, mientras
gue el castellano se emplea s6lo en situacio-
nes comunicativas con visitantes que no ha-
blan quechua. Los nifios en edad escolar no
usan el castellano cotidianamente aunque
muchos de ellos lo entienden. Segun el pre-
sidente de la comunidad, la lengua més im-
portante para los adultos es el quechua, por-
gue es la lengua de sus antepasados, y para
los jovenes el castellano. Manifiesta que no
existen personas monolingtes en castellano
y que la poblacion es bilingie, pero en dife-
rentes grados.

Caracteristicas socioeducativas

En la escuela de la localidad trabajan cinco
profesores; todos ellos tienen formacién su-
perior, dos son bilinglies de cunay tres tienen
el castellano como L1y el quechua como L2.
Son oriundos de Huayllabamba, Urubamba,
Ollantay y Calca. Sus tiempos de servicios
oscilan entre 4 y 16 afos y su permanencia
en la escuela entre uno y 7 afos.

Los alumnos tienen el quechua como L1y
el castellano como L2. En el primer grado
estan matriculados 31 alumnos (16 mujeres y
15 varones, pero asisten s6lo 28 (14 mujeres y
14 varones). En el segundo grado hay 40 ma-
triculados (17 mujeres y 23 varones); todos
asisten. En el tercer grado hay 24 matriculados
(16 mujeres y 8 varones), de los cuales se ha
retirado una alumna. En cuarto grado hay 33
matriculados (14 mujeres y 19 varones), pero
se han retirado 3 mujeres. El total de alumnos
de la escuela asciende a 138.

La escuela cuenta con una asociacion
de padres de familia (APAFA), una junta 'y un
comité de aula constituido por los padres de
familia. Segln los docentes, se coordina con
el presidente de la comunidad, principal-
mente para la realizacién de obras en la
escuela.
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La escuela tiene siete aulas, una cancha
de fatbol, una malla de véleibol, un juego de
materiales didacticos del MED e instrumentos
musicales (2 bombos, 5 tambores y 5 clarine-
tes). Cuenta también con fluido eléctrico, agua
potable (aunque escasa), servicios higiénicos
para varones y mujeres, bibliotecas de aula
(generalmente muy precarias y, en algunos ca-
S0s, No parecen tener uso) y un huerto escolar.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las practicas pedagdgicas

= Organizacion de los alumnos. Los cuatro
grados estan organizados por grupos. En
el primer grado la profesora trabaja con
los alumnos siempre en forma individual;
en segundo grado siempre en grupos; en
cuarto grado casi siempre todos los alum-
nos juntos y, a veces, en forma indivi-
dual. Cabe sefialar que, a excepcion del
segundo grado, no se observaron los tra-
bajos de grupo, aun cuando las carpetas
estan organizadas para tal fin.

= Interaccion entre profesor-alumnos. En
primero, segundo y cuarto grado el trato
gue brindan los profesores a sus alumnos
se caracteriza por ser casi siempre hori-
zontal, aunque ocasionalmente el docente
de primer grado adopta posturas autori-
tarias. La profesora de tercer grado tiene
frecuentes actitudes autoritarias. En una
ocasion la escuchamos amenazar a sus
alumnos si hablaban el quechua: “al que
hable quechua le castigamos, cuidadito
después en la evaluacion®.

= Formas de trabajo en el aula. La profesora
del primer grado se desplaza por el aula
casi siempre para controlar a los alumnos
y sOlo a veces para promover su participa-
cién; ocasionalmente se mantiene proxi-
ma a la pizarra. El docente de segundo
grado se moviliza por el aula casi siempre
para promover la participacion de los
alumnos y solo a veces se mantiene proxi-
mo al pizarrén. El profesor de tercer grado
se mantiene siempre préximo al pizarrén,
pues su estilo es mas de “controlador” de
los alumnos. Algo parecido ocurre con el
docente del cuarto grado.

En general, en casi todas las sesiones de
los cuatro grados predominan las clases
de tipo expositivo, aunque en primero,
segundo y cuarto grado, los docentes, en
parte, han intentado fungir de facilitado-
res de acciones desarrolladas por los ni-
fios. En la sesion de castellano como L2
del tercer grado no se permitido “meter
bulla* a los alumnos y fue la docente
quien hablo casi toda la clase; en cam-
bio, en la sesion de L1 de segundo grado
“habia bulla“. Ademas, las nifias y nifios
se expresaban libremente y se observd
una interaccion fluida entre alumnos y
profesor.

En primero y segundo grado los docentes
incentivan regularmente los trabajos de
grupos; en tercer y cuarto grado no se
pudo observar el trabajo en equipo de
los estudiantes, aunque estan siempre sen-
tados por grupos.

De igual forma, en todos los grados exis-
te la tendencia a propiciar los aprendiza-
jes a partir de los conocimientos previos
de los estudiantes.

Las paredes estan letradas con textos en
ambas lenguas, aunque en las aulas de
tercer y cuarto grado existe menor canti-
dad de textos en comparacion con pri-
mero y segundo grado. Por ejemplo, en
el aula de segundo grado hay 43 textos,
27 de ellos en quechua y 16 en castella-
no (producidos por los alumnos, tamafio
grande, media hoja), mientras que en el
aula de cuarto grado hay s6lo 14 laminas
(8 en quechuay 6 en castellano).

Las bibliotecas de aula generalmente es-
tan conformadas por una mesa 0 una
carpeta y algunos textos (en algunos ca-
sos acomodados en unos cartones en la
ventana). No se pudo comprobar su uso
en ninguno de los grados.

Participacion de los nifios y nifias

Los alumnos de primer y cuarto grado partici-
pan casi siempre por iniciativa del maestro y,
a veces, forzados por él. Los de segundo gra-
do participan por momentos por iniciativa
propia y otras veces como resultado del esti-
mulo del maestro, mientras que los del tercer
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grado lo hacen casi siempre forzados por el
maestro.

Uso de materiales

Los profesores de primero y segundo grado
usan muy eventualmente los materiales edu-
cativos existentes en la escuela (elaborados
en forma artesanal con productos del medio).
En cambio, el profesor de tercer grado los usa
casi siempre.

No se observo el uso de materiales varia-
dos, a excepcion de pizarra, tizas y cuader-
nos de los propios alumnos. Es probable que
no se empleen los otros materiales entrega-
dos por el MED, por lo menos no fue posible
comprobarlo durante nuestra permanencia en
la comunidad.

Uso de lenguas

En primer y segundo grado los profesores y
los alumnos hablan solamente en quechua
en las diversas interacciones verbales (maes-
tro-alumnos, alumnos-maestro y alumno-
alumno). En tercer grado el profesor habla
solo el castellano y los alumnos se dirigen a
él més en castellano que en quechua, y en las
interacciones entre ellos mas en quechua que
en castellano. En cuarto grado el docente
sOlo habla en castellano y los alumnos usan
ambas lenguas en igual proporcion.

S6lo en tercer y cuarto grado se obser-
varon clases de castellano como segunda
lengua.

En ambitos informales (p.e., durante los
recreos y en la comunidad en general), las
nifias y los nifios frecuentemente usan el que-
chua en todas las situaciones comunicativas.
Aun cuando los estudiantes entienden el cas-
tellano, cuando se les pregunta en esta len-
gua siempre responden en quechua, y los
gue no entienden (generalmente nifios pe-
quefos), no responden a las preguntas. Se
observé que la mayoria de estos nifios son
“relativamente extrovertidos“, no muestran
aquellas conductas sumisas que generalmen-
te se observan en nifios de areas rurales, prin-
cipalmente en situaciones de contacto con
personas ajenas a su entorno.

La interculturalidad en el aula

En general, los docentes parten de los cono-
cimientos previos de los alumnos; p.e., el
profesor de segundo grado les relaté un cuento
sobre el haba para desarrollar la produccion
de textos en L1 y el de tercer grado hablo de
las instituciones que existen y sobre las que
no existen en la comunidad para desarrollar
la expresion oral en L2.

Los alumnos hablan siempre de lo que
conocen. De igual forma, los profesores dan
valor a la cultura local; p.e., el profesor de
cuarto grado les hizo oir un cuento del zorro
y la oveja en quechua (grabado en casete),
para luego desarrollar la produccion de tex-
tos en L1.

No se observé una integracion curricular
de las dos areas fundamentales (lenguaje y
matematica) con las otras. Las sesiones esta-
ban dirigidas mayormente al desarrollo de la
oralidad y la escritura, aunque en segundo
grado se traté las formas de cultivar el haba y
su aprovechamiento, como también los terre-
nos donde se cultiva este producto.

Evaluaciéon

Los profesores de primero, segundo y cuarto
grado s6lo a veces realizan una evaluacion
individualizada. En cambio, el profesor del
tercero lo hace casi siempre.

Los docentes de primero y segundo gra-
do con relativa frecuencia hacen preguntas
individuales para lograr la participacion y
para evaluar el aprendizaje, mientras que en
tercero y cuarto los docentes hacen pregun-
tas individuales y los alumnos desarrollan la
escritura en la pizarra.

C. Rendimiento de los nifios y
las nifias

En quechua como L1

Los estudiantes de primer grado aln no leen
y la mayoria de los que cursan el segundo
simula o intenta leer, a excepcién de un
nifio que logra silabear. Sin embargo, ningu-
no respondio las preguntas de comprension.
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La mayoria de los alumnos de tercer grado
lee silabeando o por palabras, a excepcion
de una nifia que lee textos e identifica las
oraciones que los componen. En cuarto gra-
do todos leen palabras. Se observo que algu-
nos estudiantes probablemente reconocian
la palabra antes de leerla; p.e., un nifio al
leer dijo chiripi kasqa y al volver al texto
leyo estas mismas palabras deletreando chi-
ri-pi kas-qa.

También se observd que los estudiantes
del primer grado aln no escriben. En segun-
do grado una nifia y un nifio escribian pala-
bras y frases respectivamente y los demas
sélo algunas palabras sueltas. En tercer grado
los alumnos mayormente escriben frases, al-
gunas oraciones sueltas y textos descriptivos.
En cuarto grado la mayoria escribe textos
descriptivos y algunas oraciones sueltas.

En castellano como L2

Los estudiantes del primer grado no lograron
leer ninguno de los textos; en segundo grado
s6lo dos leyeron deletreando los textos, ape-
nas uno logré responder a las preguntas de
comprension sobre un texto escrito en caste-
llano coloquial y ninguno pudo contestar las
preguntas referidas al texto de indole acadeé-
mica-formal. En tercer grado los estudiantes
leen ambos textos por silabas y palabras y
existe una comprension adecuada del texto
escrito en castellano coloquial, sin embargo
la comprension del texto de indole acadé-
mica escrito en castellano formal es minima.
En cuarto grado los dos textos son leidos por
palabras y oraciones; se observa que hay
una buena comprensién del castellano colo-
quial y una comprension regular del castella-
no formal.

En cuanto a la escritura, en primer grado
los alumnos escriben algunas vocales como
“a”, “e” y “0”, y una nifia dibujé una casa. En
segundo grado sobre todo escriben letras o
algunas palabras ilegibles; p.e., un nifio es-
cribid: blallia, tanorla, ervima, chcrprnpapay
totochaguo. En tercer grado mayormente es-
criben frases y oraciones sueltas y en el cuar-
to escriben textos descriptivos y un nifio es-
cribié un texto narrativo.

D. Opinion sobre la EBI, el programa y
sus objetivos

Los padres de familia

La mayoria de los padres de familia sostuvo
gue no estaba de acuerdo con que en la es-
cuela se ensefie en quechua; uno de ellos
explicoé que esto se debia a que “cuando [los
nifios] van a la ciudad se encuentran muy
aislados, hay choque [...]; el gobierno parece
gue quiere que los estudiantes del campo sean
para el campo nomas, y los de la ciudad para
la ciudad®”. Al respecto, otro padre dijo: “Para
gue vayan a otros sitios, no saben castellano;
por ejemplo, han ido a Bolivia de excursion y
no saben castellano, no podian hablar en cas-
tellano las wawas“. Una madre que estaba de
acuerdo con la ensefianza del quechua dijo
que esta era necesaria: “Para que sepan escri-
bir, ademaés, porque hablamos quechua, que-
remos que sepan leer y escribir.

Algunos padres consideran que el que-
chua es el idioma mas importante, pero otros
dicen gue lo es el castellano. Sobre el tema,
un padre dijo: “Cuando se van a estudiar al
colegio y a la ciudad, no saben hablar caste-
llano, sufren, los desprecian®. Otro padre que
considera al quechua como la lengua mas
importante sefialé que esto era asi “porque
nos hemos acostumbrado®.

Cuando se les preguntd sobre lo que les
gustaria que sus hijos aprendan en la escuela,
la mayoria se refirié a la lengua castellana y
unos pocos a las dos lenguas; dos padres
dijeron que inglés y uno de ellos indicé que
esto se debia a que “los catadlogos de las
maquinarias vienen en esa lengua“.

Por ultimo, una relativa mayoria dijo que
la comunidad no estaba de acuerdo con la
educacion bilingue. Todos sabian que el MED
habia enviado textos escolares gratuitos para
trabajar con esta modalidad.

Los docentes

La mayoria de los docentes conciben la EBI
como una educacion en dos lenguas. La pro-
fesora de tercer grado agreg6: “Es la interrela-
cion de dos culturas. En este caso, la cultura
guechua con la lengua espafiola, ;no? Y, en
este entender, no sélo nos referimos al len-
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guaje, sino también a los usos, a las costum-
bres y, sobre todo, a revalorar su cultura®“.

Todos consideran que el Programa EBI
permite un mejor aprendizaje a los alumnos.
Al respecto, el profesor de cuarto grado sefia-
la que con esta modalidad “los alumnos se
sienten mas seguros, con mas confianza y
son mas despiertos*.

En relacion con los objetivos del Progra-
ma EBI, dos profesores dijeron que pretende
gue los alumnos logren el dominio de las dos
lenguas, mientras que la profesora de tercer
grado dijo que busca que “los nifios tengan las
mismas habilidades que cualquier otro nifio
de la ciudad, que no se sientan disminuidos y,
sobre todo, que tengan identidad cultural®.

Respecto de la ensefianza de la lectura y
la escritura en lengua materna, los profesores
destacaron que en la comunidad era una no-
vedad y que los padres se quedaban sorpren-
didos cuando veian a sus hijos escribir en
guechua. Y pusieron de relieve la dificultad
gue esto representa para ellos (Nuka mana
atiymanchu). Por otra parte, si bien los docen-
tes coinciden en que los niflos aprenderan
mejor a leer y escribir en quechua por tratarse
de individuos quechuahablantes, es dificil en-
sefiar a leer y escribir en la lengua originaria.

Con relacion a la ensefianza del castella-
no, los docentes destacan las dificultades de-
rivadas del desconocimiento de esta lengua
de parte de los nifios y nifias, asi como de las
diferencias entre las convenciones adoptadas
para escribir el quechua y el castellano. Asi,
la profesora del tercer grado dijo: “Los nifios
no han tenido una base sélida. Hay dificulta-
des; por ejemplo, confunden la ‘k‘ con la ‘c’.
En quechua se escribe con la ‘k* y en castella-
no con la ‘c*.

Sobre la capacitacion en EBI, todos dije-
ron haber recibido dos capacitaciones por afio;
la primera al inicio de cada gestién, de dos
semanas, y la segunda a mitad de afio, de una
semana, ambas a cargo del CRAM Il del ISP La
Salle. Los cuatro deocentes califican esta ca-
pacitaciéon como buena debido a que los ca-
pacitadores “hablan quechua y ensefian bien
para trabajar con EBI“. Indican también que la
capacitacion se prepara de acuerdo con las
expectativas de los docentes, y que reciben
orientaciones Utiles para el desarrollo de las
sesiones. Una docente agregd que “durante el

ano, en los circulos de interaprendizaje, ellos
nos preguntan qué expectativas tenemos, qué
quisiéramos que se trate en la capacitacion y
sobre la base de eso hacen su planificacion
[...]. Al menos para mi ha sido muy importante
las capacitaciones que han dado, porque gra-
cias a las capacitaciones ahora no tenemos
casi ningun problema en la aplicacion del
programa“. No obstante, solicitan mayor ca-
pacitacién en la planificacion de los proyectos
y el uso de los materiales entregados.

En cuanto a las acciones de seguimiento y
las visitas de los capacitadores del ente ejecu-
tor, los cuatro docentes sefialaron que los
visitan casi cada mes, mientras que los espe-
cialistas de la USE lo hacen s6lo dos veces al
afno. Coincidieron también en que los espe-
cialistas del ente ejecutor observan las sesio-
nes de clase y revisan algunos documentos.
Asimismo, refirieron que han recibido la visita
de otras organizaciones como de la ONG Fun-
dacion JOPE (Convenio Holanda-Peru) que re-
facciond los bafios, doné textos (enciclope-
dias de primero a sexto grado y cuentos infan-
tiles para la biblioteca escolar). La Iglesia de
Jesucristo de los Ultimos Dias apoya también
a esta comunidad en materia de salud.

Todos coinciden en sefialar que en un
principio hubo rechazo y resistencia a la EBI.
Sobre este punto, una profesora dijo:

La comunidad [consideraba] que aplicar el pro-
grama de la EBI era un retraso para la comunidad,
que ellos lo que deseaban es que los alumnos
aprendan el castellano [...]. Han puesto miles de
obstaculos [...], decian ‘A ver, digame profesora,
una institucion donde uno vaya a hacer una ges-
tion y [le] hable en quechua. No nos entienden’.
Y aparte dijeron de que no habian libros en que-
chua, que para nada les iba a servir el quechua,
sino gque era un retraso.

Otro profesor sefiala que “las oposiciones
se estdn desechando” y una docente afiade
que este cambio a favor se debe a “los resulta-
dos [obtenidos]. Pienso que se sienten conten-
tos. Ven que no es un atraso porque ven que,
con relacién a otros nifios, estan aprendiendo
dos idiomas y no uno solo, ven que tienen
mas ventajas“. No obstante, todos los profeso-
res coinciden en que los padres y las madres
requieren de mayor informacién para enten-
der los fines y objetivos de la EBI pues, a falta
de ello, algunos rechazan su implantacién.
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Resulta interesante observar que, a jui-
cio de estos maestros y maestras, la opinion
de los docentes de otras escuelas frente a la
EBI era desfavorable. Tal cuestionamiento se
sustenta en la dificultad para ensefiar en un
idioma indigena y en la rentabilidad del tal
esfuerzo. Consideraron que, aun cuando to-
dos los especialistas arguyen a favor de esta
modalidad, no hay forma en la cual “los alum-
nos van a aprender en quechua si el mismo
profesor a veces no sabe“.

Con relacién a los textos y cuadernos de
trabajo, tres docentes opinan que son bue-
nos, mientras que el docente de cuarto consi-
dera que estos deberian ser elaborados regio-
nalmente o para cada departamento:

Sucede de que los textos que tenemos de quechua,
tanto el Yupaq Masiy como el Yachaq Masiy, tie-
nen, han tratado de tener, un quechua universal,
donde mas esta concentrado lo que es el quechua
ayacuchano o abarquillo. Entonces, a veces, los
nifios tienen alguna dificultad... al querer pronun-
ciar... no tanto, sino al querer interpretar qué cosa
quiere decir esa palabra [...]. Deben hacer un texto
al nivel de la zona; es decir, del Cusco.

Ente ejecutor

En opinién de la coordinadora del ente ejecu-
tor, la EBI es “el entendimiento de culturas,
tomar lo positivo de una cultura, relacion de
dos o mas lenguas y se pretende lograr dialogo,
tolerancia, aceptacion del otro tal como es”.

Declara que no realiza acciones de se-
guimiento in situ porque no sabe la lengua,
sin embargo acompafia al equipo dos veces
al afio segun lo programado. Entre los logros
menciona que hay mayor aceptacién del que-
chua y adhesién de los padres de familia vy,
entre las deficiencias, sefiala la constante
movilidad del personal docente.

Esta profesora considera que la capaci-
tacion que imparte el MED a los entes ejecu-
tores debe ser mas extensa y opina que la
brindada fue s6lo parcialmente adecuada.
Para subsanar esta situacion propuso que el
MED recoja primero las necesidades de los
capacitadores porque estos conocen las de
los profesores.

Finalmente, sefiala que los profesores han
asumido el Programa EBI pero les falta mayor

formacion, razén por la que recomienda in-
crementar el tiempo de capacitacién. Tam-
bién nos inform6 que los docentes temen
utilizar los materiales entregados ante el peli-
gro del robo.

Especialista de la USE-Urubamba
Para el especialista de la USE, la EBI es

Un programa que busca el desarrollo de compe-
tencias en los alumnos en cuanto al manejo de las
dos lenguas. Su propésito trata de superar uno de
los problemas que existe en nuestro pais, cual es,
de repente, las posibilidades del multilingtiismo,
¢N0?, que si no es atacada por este programa
constituye una barrera para el desarrollo de nues-
tros nifios y de nuestras nifias. Entonces, EBI trata
de que reciban una educacion més pertinente,
mucho mas respetuosa a su cultura.

Refiere que recibié una capacitacion de
sesenta y ochenta horas en el ISP La Salle y
destaco la labor de esta institucién. Conside-
ra que tiene limitaciones en el quechua, pero
gue puede aportar en otras areas.

Entre sus dificultades sefial6 el tiempo,
pues ademas de la supervision cumple otras
labores extracurriculares. Asimismo, sefialé que
algunos profesores y padres de familia no es-
tan de acuerdo con el Programa EBI y estos
Gltimos demandan una rapida castellanizacion.

En su opinion, el desarrollo del progra-
ma mejoraria con mas capacitacién a los
docentes y con un especialista en EBI. Su-
giere que el MED asegure condiciones favo-
rables para los maestros rurales, les ofrezca
servicios de alojamiento y biblioteca e im-
pulse la educacion bilingte en la formacién
magisterial.

Churubamba, Andahuaylillas,
Quispicanchi

A. Contexto sociocultural,
sociolingtiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Churubamba esta ubicada en el distrito de
Andahuaylillas, provincia de Quispicanchi
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(Cusco), a 15 kilémetros de la capital del
distrito. La mayoria de las casas est4 concen-
trada en un sector. Esta comunidad colinda
con las comunidades de Puka Puka, Ccofa-
muru, Kulli, Huara Huara, Qullutaru, Qe-
rowasi y Secsencalla.

La poblacion consta de aproximadamen-
te 264 habitantes (57% mujeres y 43% varo-
nes). Hay alrededor de 69 jefes de familia. La
mayoria de los habitantes son oriundos de la
comunidad.

La comunidad cuenta con presidente, te-
niente de gobernador, secretario, tesorero, fis-
cal y vocales. También hay comités especiali-
zados: de caja comunal, de agua potable, de
riego, de electrificacion.

Las principales actividades productivas
son la agricultura y la ganaderia. Los habitan-
tes se dedican a la produccion de papas,
habas, cebada, maiz, papalisa (olluco), trigo
y a la crianza de ganado ovino, vacuno, au-
guénidos (llamas), caprino, cuyes y algunas
aves de corral.

Churubamba no dispone de servicios ba-
sicos de salud; cuando los comuneros se en-
ferman recurren a la medicina natural y, en
caso extremo, a la posta de salud de An-
dahuaylillas, que queda a cuatro horas a pie.

Caracteristicas sociolinguisticas

La lengua de uso predominante en Churu-
bamba es el quechua; apenas unos pocos y
ocasionalmente hablan el castellano. La can-
tidad de bilinglies quechua-castellano es mi-
nima. Los comuneros nifios, jévenes, adultos
y ancianos se comunican entre si en que-
chua. Esto ocurre en todos los contextos y
situaciones sociales como en la casa, la cha-
cra, el pastoreo, las asambleas, la feria, la
escuela, etcétera. En el encuentro que tuvi-
mos con el grupo focal (35 comuneros varo-
nes, buena parte de ellos padres de familia)
pudimos comprobar que en las reuniones de
este tipo se habla casi exclusivamente en
guechua, pese a que las preguntas fueron
formuladas en castellano. S6lo algunos po-
COS comuneros pronunciaron unas cuantas
palabras, frases y oraciones breves en caste-
llano, aunque fue notoria la falta de fluidez
en el manejo de dicha lengua.

Los alumnos de la escuela son general-
mente monolingties en quechua, principal-
mente los de los primeros afios. Conforme
van avanzando de grado se hacen bilingUes,
pero sigue predominando el quechua. En las
actividades extracurriculares (recreo, desa-
yuno escolar, etcétera) se comunican sobre
todo en quechua. Los profesores dan las
indicaciones en la formacion u otras cir-
cunstancias mayormente en quechua, aun-
gue con algunos préstamos del castellano o
frases y oraciones breves en esta lengua. En
estas formaciones, los profesores los hacen
cantar tanto en quechua como en castellano,
pero entre ellos siempre se comunican en
castellano.

Caracteristicas socioeducativas

La comunidad cuenta con un PRONOEI en el
gue una promotora bilinglie atiende a nifios
de 3 a 5 afios y una escuela de nivel primario
de primero a quinto grado. Alli laboran dos
profesores, uno de los cuales ocupa el cargo
de director.

Para concluir la primaria, los alumnos tie-
nen que trasladarse a las escuelas de las co-
munidades vecinas, como Huarahuara, Qufia-
muru, o a la capital del distrito de Andahuayli-
llas. Asimismo, para realizar los estudios se-
cundarios tienen que trasladarse a las ciuda-
des de Andahuaylillas, Urcos y Cusco.

Cabe sefialar que en la comunidad hay
un alfabetizador que trabaja dos dias a la
semana y atiende a los jovenes y adultos.

Los dos maestros que laboran en la es-
cuela son de origen quechua y tienen como
L1 el quechua y como L2 el castellano. Am-
bos recibieron capacitacion en EBI. El prime-
ro cuenta con 18 afos de servicios, 3 de ellos
en Churubamba; él atiende primero y segun-
do grado. El segundo docente tiene 6 afios de
experiencia, todos en esta escuela, atiende
tercero, cuarto y quinto grado y ademas tiene
a su cargo la direccion. Ambos cuentan con
titulo profesional de profesor de Educacién
Primaria. Los referidos docentes permanecen
en la escuela de lunes a viernes.

El horario de trabajo en la escuela es de
8:30 a.m. a 2:30 p.m.; en ese lapso hay dos
recesos.
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La poblacion escolar asciende a 51 matri-
culados y 50 asistentes que tienen como L1 el
quechuay como L2 el castellano. De ellos, 13
cursan el primer grado (9 mujeres y 4 varo-
nes); en segundo grado hay 14 alumnos (5
mujeres y 9 varones); en el tercer grado, 10 (3
mujeres y 7 varones); en cuarto grado hay 10
alumnos (7 mujeres y 3 varones) y en el quinto
grado 3 alumnos (2 mujeres y 1 varén).

La escuela cuenta con una asociacién de
padres de familia. Los padres estan organiza-
dos por comités de aula. También existe un
comité de desayuno escolar, constituido por
madres de familia.

La escuela dispone de cuatro ambientes,
dos de los cuales funcionan como aulas, uno
como direccion y cocina de los profesores y
el altimo como aula del Wawa Wasi. Ade-
mas, tiene tres habitaciones que funcionan
como vivienda para los profesores de la es-
cuela y del alfabetizador. La escuela cuenta
también con un patio de tierra que hace las
veces de campo deportivo. Ademas existe un
huerto escolar con fitotoldo.

En lo referente al material didactico, cuen-
ta con textos, cuadernos de trabajo, laminas
y cuadros proporcionados por la USE y el
MED.

Finalmente, en lo que respecta a servi-
cios, cuenta sélo con servicio restringido de
agua no potable y con una bateria de letrinas.

B. Aplicacion del Programa EBI
Las préacticas pedagdgicas

e La organizaciéon de los alumnos. Los

alumnos de primero y segundo grado es-
tan organizados en seis grupos mixtos.
En cada grupo hay alumnos de ambos
grados, sin embargo, no trabajan en gru-
pos. El profesor trabaja directamente con
todos los alumnos y so6lo algunas veces
lo hace en forma individual.
Los alumnos del tercero y cuarto grado
estan organizados en forma de U. Esta
distribucion favorece que el docente sea
el centro de atencién e impide la realiza-
cién de actividades en grupos.

= Interaccion profesor-alumnos. Los dos
profesores son casi siempre autoritarios.

En algunas oportunidades, el profesor de
primero y segundo grado, a manera de
castigo, golpeaba a algunos alumnos en
la cabeza con un folder.

e Formas de trabajo en el aula. En los cua-

tro primeros grados la ensefianza esta
orientada mayormente al desarrollo del
lenguaje; es decir, en las clases se da més
importancia a la lectura, la escritura, los
relatos y la lectura de cuentos.
En el aula de primero y segundo grado
algunas veces el maestro se mantiene
préximo al pizarron, otras se desplaza
para promover la participacion de los
estudiantes. En tercer y cuarto grado el
docente casi siempre se desplaza para
controlar y promover la participacién de
los alumnos y s6lo a veces se mantiene
préximo al pizarrén.

Participacion de los nifios y nifias

En primero y segundo grado la participacion
de los nifios en las sesiones de aprendizaje
es variada. En la mayoria de los casos esta
participacion es resultado de la iniciativa del
maestro. En tercero y cuarto grado solo raras
veces los alumnos participan por iniciativa
propia.

En los cuatro primeros grados es notoria
la mayor participaciéon de los nifios respecto
de las nifias.

Uso de materiales

Los docentes trabajan con textos elaborados
y proporcionados por el ente ejecutor Fe y
Alegria. Se trata de siete cuadernos de traba-
jo de lectoescritura en quechua y castella-
no, de aprestamiento y también para la en-
seflanza de las mateméticas. Estos materia-
les se comenzaron a utilizar a inicios del
afio escolar estudiado, cuando todavia no
habian llegado los cuadernos de trabajo del
MED, que fueron entregados recién en el
mes de agosto.

El profesor de primero y segundo grado
mayormente usa Yupaq Masiy 1 y 2 para la
ensefianza de las matematicas, y el texto Misk’i
rimayninchis para la lectura y la escritura en
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guechua. También usa tarjetas con las letras
del alfabeto quechua. Estas tarjetas, una por
grafia, se usan para formar silabas y palabras.

El docente de tercero y cuarto grado usa
el texto Chiquin cara sucia, libro de lectura
bilingle guechua-castellano. También recu-
rre a los cuadernos de trabajo del MED ela-
borados para alumnos hispanohablantes y di-
rigidos a la ensefianza del castellano como
lengua materna.

Cabe referir que en las dos aulas de la
escuela hay una variedad de laminas y materia-
les didacticos (papelografos, dibujos, plantas,
animales) con diversos contenidos. Estan colo-
cados en las paredes o, en algunos raros casos,
también cuelgan del techo del aula. Algunas
laminas estan escritas en quechua, otras en
castellano y unas cuantas en ambas lenguas.

En una de las esquinas del aula de prime-
ro y segundo grado hay una caseta o teatrin
para la actuacion de titeres (Kusichina wasi
[Casa para hacer reir]).

Uso de lenguas

La interaccion verbal entre los dos profesores
y los alumnos es variada. Por lo general, en
primero y segundo grado las sesiones de
aprendizaje se dan en quechua y sélo un vez,
a peticion nuestra, se hizo en castellano por
un lapso de 25 minutos. Cuando la sesion es
en L1, la interaccion verbal entre maestro-
alumno, alumno-maestro y alumno-alumno
se da exclusivamente en quechua. Y en la
Unica sesion en castellano la lengua usada
por el profesor para dirigirse a sus alumnos
fue el castellano, mientras que los alumnos
preferian iniciar la interaccion con sus profe-
sores en quechua y minimamente en caste-
llano; en la relacion alumno-alumno el que-
chua es la lengua de uso exclusivo.

El uso del castellano por los alumnos se
limita a la repeticiéon de palabras, frases y
oraciones expresadas por el profesor.

En el tercero y cuarto grado el profesor se
dirige a los alumnos en quechua y castellano.
Por ejemplo, les lee un cuento en quechua y
luego hace preguntas de comprensién en la
misma lengua; en otros momentos les lee un
cuento en castellano y hace preguntas de
comprension en esta lengua. Generalmente,

los alumnos responden a las interrogantes en
gquechua.

Por ultimo, cabe destacar la influencia
del castellano en el quechua hablado por los
dos profesores de esta escuela.

La interculturalidad en el aula

La aplicacion pedagdgica de la interculturali-
dad se caracteriza, parcialmente, por el apro-
vechamiento de los contenidos indigenas
como: la utilizacién de algunos elementos y
términos culturales propios (montera, faja,
chaki taglla, rawk’ana, etcétera), la lectura de
algunos relatos de la tradicién oral andina,
asi como por iniciar las sesiones de clase con
los conocimientos culturales propios para des-
pués continuar con los conocimientos ajenos
(el tractor, la motosierra), etcétera. Sin embar-
go, no hay un tratamiento sistematico de los
contenidos propios ni tampoco de los ajenos.

Evaluacioén

Generalmente, los docentes evallan los apren-
dizajes sobre la base de algunas preguntas a
manera de muestreo oral, y, en algunos raros
casos, con dibujos o escritos breves.

C. Rendimiento de los nifios y nifias

En quechua como L1

De los 12 estudiantes de primero y segundo
grado, ninguno sabe leer en quechua. En ter-
cer grado, 3 de los 6 alumnos no saben leer en
guechua. Los otros 3 alumnos leen silabean-
do, pero 2 de ellos no respondieron a las
preguntas y sélo uno respondi6 a medias. En el
cuarto grado, 4 de los 6 estudiantes leen sila-
beando, uno de ellos lee palabra por palabra y
el otro produce oraciones casi fluidamente.

En cuanto a la comprension de la lectura,
2 de los 6 estudiantes no entendieron ni res-
pondieron a las preguntas y las 4 alumnas
restantes respondieron a medias.

Con relacién a la prueba de produccion
escrita, de los 6 estudiantes de tercer grado 3
no saben escribir y s6lo 3 escribieron dos o
tres renglones en quechua. Finalmente, en
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cuarto grado, los 6 estudiantes escribieron
mas de dos renglones en quechua.

En castellano como L2

Casi todos los nifios de primero y segundo
s6lo pudieron responder 2 de las 8 preguntas
introductorias (“,Como te llamas?“y “;En qué
grado estas?”). De igual modo, la mayoria de
los nifios tampoco pudo describir la lamina,
salvo algunos que prefirieron hacerlo en que-
chua. Al preguntarles por qué no respondian
en castellano, manifestaron en quechua: mana
yachanichu o mana intintinichu (“no sé” o
“no entiendo”).

Teniendo en cuenta que los nifios de pri-
mero y segundo grado estan en proceso de
aprendizaje del castellano, recurren a diferen-
tes estrategias de expresion oral para la comu-
nicacion en la segunda lengua; por ejemplo,
usan palabras sueltas, frases, oraciones o sen-
cillamente repiten en castellano o en quechua
algunas palabras de las preguntas:

—¢;Donde vives?
—Chay uraypi. (Nifia, segundo grado.)
—Ocho. (Nifia, segundo grado.)

—;Qué cosas te gustan de la escuela?
—Gustawan escuela. (Nifio, segundo grado.)
—Gustan. (Nifio, segundo grado.)

—¢Qué cosas no te gustan de la escuela?
—Gustawan... (Nifia, segundo grado.)
—Gustan. (Nifio, segundo grado.)

—Si gustas. (Nifio, segundo grado.)

—¢Quiénes aparecen en el dibujo?
—Tiyashan. (Nifia, segundo grado.)

—;Qué hace tu papa? ;Qué hace tu mama?
—Anacleto. (Nifio, primer grado.)
—Alejandrina. (Nifia, primer grado.)

—¢Quiénes viven en tu casa?
—La abajo. (Nifio, primer grado.)

Un reducido namero de alumnos parece
comprender algunas preguntas en castellano,
pero responde en quechua:

—¢Quiénes aparecen en el dibujo?
—Mamitakuna... mamitakuna kashanku...

waykhushanku... (Nifio, segundo grado.)
—Irq’ichakuna. (Nifio, primer grado.)

En tercero y cuarto grado el rendimiento
es relativamente mejor que el de los alumnos
de primero y segundo, no necesariamente
porque las respuestas sean correctas, sino por-
gue tratan de no quedarse callados; los que
responden lo hacen mayormente en quechua
y solo algunos en castellano. Estos alumnos
recurren a diferentes estrategias de expresion
oral, como palabras, frases y oraciones en
castellano vy, sobre todo, en quechua. Hubo
por lo menos seis nifios y nifias de tercero
gue no respondieron, no entendian o no sa-
bian castellano.

Aproximadamente la mitad de los alum-
nos que no se quedaban callados, respondian:

—;Donde vives?

—Nueve... mana intintinichu [no entiendo]. (Nifia,
cuarto grado.)

—¢Qué cosas te gustan de la escuela?

—NMana intintinichu [no entiendo]. (Nifia, cuarto
grado.)

—Jugar [....]. Escribir. (Nifio, cuarto grado.)
—Estudio [...] desayuno [...] galletas. (Nifia, cuar-
to grado.)

—¢Qué cosas no te gustan de la escuela?
—Todo me gusta. (Nifio, cuarto grado.)

—Cuéntame, ;/qué hiciste ayer?

—Yo lavo... yo lavo todo mi cuerpo después yo
vino a mi escuela [...] entra a la clase [...] después
sabemos con el profesor. (Nifio, cuarto grado.)
—NMana intintinichu [no entiendo]. (Nifio, cuarto
grado.)

—¢Quiénes aparecen en el dibujo?

—NMana intintinichu [no entiendo]. (Nifia, cuarto
grado.)

—NMikhunata mikhurkushan... (Nifio, cuarto grado).
—Huk chikuchakuna escribishan. (Nifia, cuarto
grado.)

—¢Queé esté haciendo tu papd/mama?

—Esta agarrando chiquito [...] estd agarrando ra-
dio... (Nifio, cuarto grado.)

—¢Hayqa wataq? [;cuéntos afios tienes?]. (Nifia,
tercer grado).

—¢Quiénes viven en tu casa?

—NMana yachanichu... mana intintinichu [no en-
tiendo]. (Nifio, cuarto grado.)

—Sutin? [¢Su nombre?] (Nifia, tercer grado.)
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—¢Qué hace tu papa/tu mama?
—NMana intintinichu [no entiendo]. (Nifio, tercer
grado.)

Con relacion a la prueba de lectura y de
comprensién de lectura de castellano colo-
quial y formal, de los 6 alumnos de tercer
grado 4 no leyeron porque no sabian hacerlo,
2 leyeron silabeando, uno no respondio nin-
guna pregunta y otro respondié a medias.
Veamos unos ejemplos:

—;Qué estaba haciendo la abuelita?
—Noy tengo abuelita [...] estaba cantando. (Nifio,
tercer grado.)

—¢Qué hace el pajarito cada dia?
—No sabes castellano, no saber, t( saber.

La misma prueba fue aplicada a cuarto
grado y se observé que de los 6 estudiantes 3
leen silabeando, 2 leen palabra por palabra 'y
uno deletrea.

De los 6 estudiantes, 3 no respondieron a
las preguntas de comprension y 2 lo hicieron
a medias o en quechua:

—¢Qué estaba haciendo la abuelita?

—Estaba comiendo... la pan. (Nifio, cuarto grado.)
—Papata haywashan [la papa esta alcanzando].
(Nifia, cuarto grado.)

—¢Qué estaba haciendo la abuelita?
—NMana intintinichu [no entiendo]. (Nifio, cuarto
grado.)

—¢Queé se encontrd? ;De qué color era?
—NMana puni intintinichu. (Nifio, cuarto grado.)

S6lo un alumno respondié 6 de las 7
preguntas de la lectura en castellano colo-
quial; ninguno respondié las preguntas de la
lectura en castellano formal.

Finalmente, en lo que respecta a la pro-
duccion escrita en castellano, ningiin alum-
no de tercer grado escribié. Dijeron que no
sabian o no podian escribir en castellano.
Uno de ellos escribio un parrafo en quechua.
En el cuarto grado 2 estudiantes no escribie-
ron nada en castellano (uno lo hizo en que-
chua) y los otros 4 escribieron frases u ora-
ciones separadas como:

—Mama combra comeda. (Nifia, cuarto grado.)
—Ermana curi. (Nifia, cuarto grado.)

—Nefia corendo. (Nifio, cuarto grado.)

—No sava lavar. (Nifio, cuarto grado.)

—Mama est komiendo komida. (Nifio, cuarto
grado.)

—Un chikit esta llebando Agua. (Nifio, cuarto
grado.)

D. Opiniones sobre la EBI, el programa y
sus objetivos

Padres de familia

Algunos padres de familia estdn de acuerdo
con la EBI, pero insisten en que a sus hijos se
les ensefie también en castellano y no sola-
mente en quechua, e indican que estas len-
guas deben impartirse por separado para evi-
tar confusiones, “porgue cuando ensefian jun-
to confundimos”. Un padre dijo que esté bien
gue en primero y segundo grado se ensefie
guechuay después en castellano: “Si de acuer-
do, iskaynin primer grado hasta segundo gra-
do yachasanku ghichwata chaynata Kastilla-
nu no cierto normal yachashanku”. Otro pa-
dre sostuvo: “Queremos que nos ensefien en
los dos idiomas”. Y un ultimo sefald: “Es
importante hablar quechua legitimo, también
castellano”.

Los padres de familia que no estan de
acuerdo con la EBI dicen: “Bueno, ya sabe-
mos hablar en quechua, para mi mas impor-
tante seria castellano, desde primero afio hasta
sexto grado seria més practico en castellano.
Nos falta castellano, por eso no estoy de
acuerdo gue se le ensefie en quechua”. “Cuan-
do entran a la ciudad a estudiar ahi no nece-
sitan, porque los profesores ahi ensefian en
castellano, entonces nuestros hijos se quedan
sin estudiar”.

Con relacion a lo que la escuela deberia
ensefiar, sefialaron: “Me gustaria castellano
siempre mas; estamos atrasados. Aqui hace-
mos estudiar hasta cuarto afio y después lle-
vamos a otras escuelas, entonces ahi no pue-
den y por eso a mi me gustaria que sepan
castellano”. Otro padre de familia expresé
una opinién muy similar y a favor de la ense-
flanza del castellano: “Me gustaria que les
ensefien [porque] cuando vamos a Andahuay-
lillas no comprendemos nada; ahi hablan
castellano”.
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Un padre de familia manifestd: “Quiero
que ensefien todo lo que mandan del Minis-
terio, quiero que ensefien como en la ciudad
[porque] como somos de la altura, cuando
bajamos a la ciudad nuestros hijos no res-
ponden”.

Profesores

Para el director y profesor de tercero, cuarto y
quinto grado, la EBI ha sido estructurada para
las areas rurales e implica iniciar la ensefian-
za en la lengua materna para ir introducien-
do sisteméaticamente el castellano, de forma
que “ninguna de ellas prime”. El profesor de
primero y segundo grado coincide con esta
apreciacion y afiade que lo intercultural esta
referido a “aprender también todo lo que ha
hecho y existe en la sociedad”.

Ambos docentes estan de acuerdo con la
EBI. El director y profesor del tercero, cuarto
y quinto grado destaca que con esta modali-
dad “el nifio por fin tiene acceso a la educa-
cién en su idioma, culturalmente es valo-
rado, su idioma es vélido socialmente. Ya no
hay ese complejo de inferioridad”.

Ambos docentes coinciden en sefialar que
la capacitacion que reciben es insuficiente.
Ello se debe, segun el profesor de primero y
segundo, a que la mayoria de los capacitado-
res “no domina la lengua quechua. En Fe y
Alegria hay un solo quechudlogo y el resto es
castellanohablante”. Por esto, afiade el profe-
sor de tercero y cuarto grado, se tiene que
recurrir a profesores jubilados que, a menu-
do, ni hablan ni escriben el quechua; [ellos]
“han deslucido [al programa], [incluso] aho-
ra mismo hay capacitadores que no conocen
la realidad rural”, sostuvo.

Finalmente, ambos docentes expresan que
en las capacitaciones les gustaria recibir “cla-
ses simuladas en quechua y en castellano;
[asi como] preparar materiales de acuerdo
con nuestra zona donde trabajamos”.

Ente ejecutor
El coordinador de Fe y Alegria también consi-

dera que el tiempo dedicado a la capacita-
cion es insuficiente, y piensa que “es impor-

tante que el Ministerio satisfaga todas las ne-
cesidades tedricas y técnicas de los capacita-
dores. Entonces las instituciones debemos
corresponder con esfuerzo local para com-
pensar esa carencia”.

En su opinién, la capacitacién que ofre-
cen no puede resolver todas las necesidades
de los docentes, pues, de un lado, se trata de
un proceso de largo alcance y el programa no
tiene mas de tres afios y, de otro, “hace veinte
afios que han recibido, como unico referen-
te, una educacién de muy aguda deficiencia
y en los institutos formadores de maestros esa
deficiencia también se reproduce”.

Sobre los logros del programa considera
gue se ha reducido la repeticiéon y la extrae-
dad en la matricula y se han incorporado mas
mujeres a las escuelas. También ha disminui-
do la indisciplina laboral de los maestros como
resultado de las visitas periodicas que reali-
zan a las escuelas. Ello hace que “los maes-
tros sean un poco mas cuidadosos con sus
asistencias”.

Respecto de las dificultades, destacé las
siguientes: el constante cambio de docentes
en el area rural, la limitada capacidad logisti-
ca institucional (hay escuelas lejanas a las
cuales no pueden llegar con la frecuencia
deseada), asi como también el hecho de que
los libros del MED llegaron en el segundo
semestre. A ello afadié que no todos los
docentes estan de acuerdo con la EBI; algu-
nos docentes “hasta ahora se resisten a tomar
como su trabajo el Programa EBI. Creo que
también son intereses personales y otro el
manejo de las lenguas”. No obstante, cabe
destacar que esta situacion puede modificar-
se pues “aquellos que nos hicieron proble-
mas [en el primer afio de aplicacién del pro-
grama] ahora son los que mejor lo aplican”.

Especialista de la USE Quispicanchi

El especialista de la USE reconoci6 no tener
capacitacién en EBI. Sin embargo, demostré
conocer los fines y objetivos del programa:

(EBI) es una parte del sistema educativo donde
tenemos que ensefiar dos lenguas a la vez, una
materna y la otra como L2, tomando en cuenta la
realidad cultural de cada region. Es, pues, ensefiar
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al nifio partiendo desde su lengua materna y orien-
tado al cambio con las nuevas lenguas que pode-
mos tener, en este caso el castellano, para darle
apertura y mayor importancia a la lengua materna.

Como resultado de las visitas que realiza
a diversas escuelas y comunidades de su ju-
risdiccion, considera que:

Hay un 40% de profesores que como son nuevos,
no estan aceptando la EBI. Son docentes que no
dominan el quechua, la escritura de repente, y
entonces no estdn de acuerdo. Pero el 60% si,
porque ya vienen trabajando tres afios, cuatro
afos. Estan de acuerdo [...] porque ya tienen ex-
periencia y por el apoyo y el monitoreo que se les
da por parte del ente ejecutor, pues vienen traba-
jando y ya conocen del programa.

La opinién de los padres de familia res-
pecto del programa también esta dividida:
una mayoria lo respalda por el apoyo que
reciben en material educativo, mobiliario y
alimentos, pero un pequefio porcentaje adn
se opone a su aplicacion.

Para que el programa mejore —opinan—,
el gobierno deberia cambiar la formacion ini-
cial de los docentes y preparar nuevos profe-
sionales de la educacién desde esta nueva
perspectiva intercultural y bilingte. “Los nue-
vos profesionales saliendo preparados en EBI
vamos a solucionar (los problemas), median-
te la socializacion, concientizacion de los
padres de familia en la comunidad sobre las
propuestas que tiene el plan.”

ZONA AIMARA DE PUNO
Ancomarca, Kelluyo, Chucuito

A. Contexto sociocultural,
sociolingdiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

La comunidad de Ancomarca se ubica en la
zona alta de la provincia de Chucuito, casi
en la linea fronteriza con Bolivia. Esta aproxi-
madamente sobre los 4500 metros sobre el
nivel del mar. Los centros urbanos mas cerca-
nos —el distrito de Kelluyo, al cual pertenece
esta comunidad, y Huacullani— se encuen-

tran a unos 15 kilémetros. Desde cualquiera
de estos dos puntos se accede a comunidad
por una trocha carrozable. Usualmente los
pobladores caminan durante tres horas para
llegar hacia dichos centros urbanos.

Ancomarca cuenta con 780 hectareas re-
conocidas legalmente como territorio comu-
nal. Asimismo, dispone de 1100 hectéareas de
tierra adjudicada para la empresa comunal,
administradas por una junta directiva y un
comité organizado por acuerdo comunal. Esta
empresa cria ganado vacuno y ovino, y hace
tres afos, en convenio con el Ministerio de
Agricultura, se inicio en la crianza de vicufa;
en la actualidad cuenta con 293 cabezas de
este auquénido.

La mayor parte del territorio de la comu-
nidad esta compuesto por cerros y laderas y
algunos ojos de agua que abastecen a los
habitantes y a los animales. La tierra esta
divida entre las 76 familias que componen la
comunidad. Cada familia destina una por-
cién de su tierra a la agricultura y otra a la
ganaderia. La tierra de la empresa comunal
es aprovechada de manera conjunta por to-
dos los pobladores, segun criterios estableci-
dos en asamblea comunal.

La poblacion total asciende a 288 habi-
tantes entre nifios, adultos y ancianos (muje-
res y varones). Los pobladores se dedican
principalmente a la actividad pecuaria (crian-
za de ovinos, auquénidos y vacunos), mien-
tras la agricultura es una actividad comple-
mentaria (cultivo de diferentes variedades an-
dinas). Poca familias se dedican a la arte-
sania. Algunas veces migran (por lo general
los jévenes varones y mujeres) temporalmen-
te a las ciudades costeras (Tacna y Arequipa)
en busca de otras actividades para comple-
mentar la economia familiar.

Aun cuando las viviendas estan disper-
sas, cada una tiene instalada una red de agua
potable y cuenta con una pequeiia letrina. En
la comunidad hay un puesto de salud, cons-
truido por iniciativa propia, pero que a la
fecha no presta servicios. Por ello, en caso de
enfermedades graves, los comuneros se tras-
ladan al centro de salud de Huacullani o al
de Kelluyo.

Los pobladores sintonizan algunas radioe-
misoras principales del departamento (Onda
Azul de Puno, Campesina de Juli) asi como
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de Lima y Bolivia. S6lo una familia cuenta
con un televisor que funciona a bateria; se
trata de la casa de un profesor. Recientemen-
te, en una de las comunidades vecinas insta-
laron un teléfono publico.

Los dias domingos se trasladan a Kelluyo,
y los martes a Huacullani, donde se realizan
ferias populares. Alli llevan sus productos o
animales para vender y adquieren otros pro-
ductos segun sus necesidades particulares.

En esta comunidad contindan vigentes
algunas préacticas sociales que le permiten
cierto autocontrol de sus recursos humanos y
materiales, como, por ejemplo, la rotacién
de cargos y de responsabilidades en ciertas
actividades ceremoniales-rituales. Para el me-
jor cumplimiento de estos roles y funciones
eligen a sus representantes y para las accio-
nes especificas forman comités, como el co-
mité de vicufia, el comité de deporte, la ron-
da campesina, y el comité de musicos, entre
los més importantes.

Caracteristicas sociolinguisticas

En las entrevistas realizadas a algunos padres
y madres de familia, estos manifestaron que
el aimara era el idioma de uso predominante
en la localidad. De 14 entrevistados (9 muje-
resy 5 varones), la mayoria indicé que habla-
ba mas aimara y menos castellano. Sélo 2 se
consideraron bilingtes en castellano y aima-
ra 'y 3 mujeres eran monolinglies en aimara.
Durante nuestras conversaciones con los pa-
dres y madres de la comunidad, en la mayo-
ria de los casos el aimara se constituyo en la
lengua preferida de uso por decision de ellos.
Sin embargo, al inicio de la entrevista algu-
nos padres optaban por hablar en castellano,
pero a la tercera o cuarta pregunta la interac-
cién se dificultaba y pedian que se formula-
ran las preguntas nuevamente, pero esta vez
en aimara. A partir de entonces la conversa-
cion se hacia nuevamente fluida.

Cuando visitamos a algunas familias escu-
chamos hablar al padre, a la madre y a los
hijos casi siempre en aimara. No obstante,
con el investigador (el extrafio) la conversa-
cién siempre se iniciaba en castellano para, al
cabo de unos minutos, cambiar al aimara. Los
nifios generalmente iniciaban la interaccion

en castellano y cambiaban al aimara cuando
el investigador hablaba en esa lengua.

En una reunion de la organizacion de
mujeres, que congregaba a unas 45 madres
asociadas, donde participé un capacitador
del proyecto de Educacién Bésica para el
Desarrollo Comunal Aimara apoyado por
CARE Puno, tanto la exposicion como la inte-
raccion con las madres tuvieron lugar en ai-
mara. Esta es la practica usual en estas re-
uniones en las que también participaba el
promotor-alfabetizador. Las madres pregun-
taban y conversaban entre ellas s6lo en aima-
ra. A lo largo de todo el dia no escuchdbamos
a nadie hablar en castellano, salvo algunas
palabras sueltas y préstamos de uso comun
dentro de la comunicacion en aimara.

Algo parecido ocurre durante las activi-
dades agricolas. Se observd que cuando tra-
bajan en la siembra de papa, toda la familia
(abuelos, padres, jovenes, nifios) se comuni-
ca en aimara, salvo algunos nifios que utili-
zan el castellano en frases y oraciones cortas.
Esto, por lo general, ocurre cuando tienen
que dirigirse a sus hermanos(as), pero con la
madre lo hacen en aimara.

Caracteristicas socioeducativas

De los 14 padres y madres de familia entre-
vistados, cuyas edades fluctlian entre los 23 y
los 68 afios, 6 indican haber cursado estudios
secundarios, aunque s6lo uno culmind. Otros
6 tenian estudios de primaria en diversos gra-
dos y 2 mujeres nunca tuvieron la oportuni-
dad de asistir a la escuela. Al respecto, una
de ellas manifesté: “Mis padres no quisieron
enviarme, por eso hoy soy ciega que no sé
leer ni escribir”.

En la comunidad funcionan los siguientes
programas educativos: PRONOEI o Wawauta,
al cual asisten 24 nifios y nifias menores de 6
afos y el Programa de Alfabetizacién de Adul-
tos, en el que participan obligatoriamente las
48 asociadas a la organizacion de mujeres.

Segun los miembros del patronato esco-
lar, la escuela es el programa educativo mas
importante para la comunidad, aunque el di-
rector comenta que en los Gltimos afios ha
descendido la cantidad de nifios matricula-
dos. Al momento de la evaluacién asistian 64
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alumnos de un total de 65 matriculados, 30
eran mujeres y 35 varones; 9 cursaban el
primer grado, 10 el segundo, 9 el tercero, 9 el
cuarto, 15 el quinto y 12 el sexto. La escuela
cuenta con tres docentes (dos varones y una
mujer), cada uno de los cuales atiende dos
grados.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las préacticas pedagdgicas

= Organizacion pedagdgica. El aula de pri-
mero y segundo grado ha sido reconfigu-
rada y ambientada con algunas laminas
variadas como “Aprendamos a leer y es-
cribir”, “Nuestro medio ambiente”, “Re-
lacién social y natural”, “Los ndmeros
naturales” y “Somos cristianos”, entre
otras. Ademas, en la parte superior de la
pizarra estaban pegadas las grafias del
alfabeto castellano, cortadas en cartulina
de diversos colores. No se observd nin-
gun letrero escrito en aimara. A nuestra
llegada, las carpetas de los nifios estaban
organizadas en circulos y en tres grupos.
Un dia después la maestra las coloco en
dos filas, todas con direccion hacia la
pizarra. En una de las ventanas estaban
apilados algunos textos. En el aula de
tercero y cuarto grado s6lo estaban pega-
dos los letreros de los rincones de apren-
dizaje o de las areas curriculares (perso-
nal social, comunicacion integral, 16gi-
co-matematica, y ciencia y ambiente).
Las mesas estaban ubicadas en dos filas
con direccién hacia la pizarra.
En la primera aula, los nifios y nifias del
primer grado estaban organizados en dos
grupos y los de segundo en uno solo. Los
alumnos de ambos grados trabajan siem-
pre en grupos bajo el asesoramiento de la
maestra y casi nunca lo hacen en parejas.
La maestra se moviliza por el aula para
controlar y promover la participacion y
rara vez permanece proxima a la pizarra.
En la segunda aula, los nifios y nifias de
tercero y cuarto grado se ubicaban miran-
do a la pizarra y sélo en una oportunidad
cambiaron de posicion, por indicaciones
del profesor, para trabajar en grupos, pero

luego volvieron a la forma tradicional. El
trabajo se desarrolla con todos los alum-
nos y siempre bajo las instrucciones del
docente. El profesor casi siempre perma-
nece frente al pizarron y sélo se desplaza
para controlar y a veces promueve la par-
ticipacion de los alumnos.

e Interaccion profesor-alumnos. El trato en-
tre docentes y alumnos es cordial. La
profesora de primero y segundo grado
casi siempre estimula a los nifios y se
preocupa por su bienestar; por ejemplo,
cuando resuelven un ejercicio en la piza-
rra, la maestra pide al resto de los alum-
nos que aplaudan o ella los felicita dan-
doles palmadas en la espalda. Cuando
algin nifio se retrasa en sus tareas, se
gueda para asesorarlo y ayudarlo. Nunca
llegd a castigarlos verbal ni fisicamente
durante nuestra estadia en la escuela. Por
su parte, el profesor de tercero y cuarto
pocas veces estimula a sus alumnos, aun-
gue tampoco recurrid a castigo alguno.
En las clases de primero y segundo, la
profesora constantemente reflexiona so-
bre los temas que trata, da instrucciones
para desarrollar algunas tareas y evalGa a
los nifios sobre el avance de las activida-
des. El profesor de tercero y cuarto grado
con frecuencia da instrucciones para que
los nifios realicen sus actividades y el
resto del tiempo permanece callado ob-
servandolos.

Participacion de nifios y nifias

En algunas oportunidades, los nifios y las ni-
flas de primero y segundo grado participan
por iniciativa propia en clases y resuelven ejer-
cicios o escriben oraciones en la pizarra. La
profesora casi nunca tuvo que obligarlos a
hacerlo. En cambio, los alumnos de tercero y
cuarto grado solo a veces participan por ini-
ciativa propia y casi siempre el profesor tiene
gue motivarlos o forzarlos a intervenir.

Uso de materiales

En la seccién de primero y segundo, en dos
oportunidades la maestra utiliz6 materiales
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elaborados artesanalmente (frascos hechos
de botellas descartables) y objetos reales (pie-
dritas, palillos hechos de un arbusto de la
zona (qulli); en otra oportunidad us6 un pa-
pelégrafo elaborado por ella. En el aula de
tercero y cuarto no se usaron otros materia-
les aparte de los cuadernos, libros, la pizarra
y la tiza.

En los dos primeros grados se usa la
version castellana del cuaderno de trabajo
de légico-matematica. En una oportunidad
se trabajé con el texto de lectura en aimara
Katita, elaborado por el Proyecto Experimen-
tal de Educacion Bilingte de Puno (PEEP-P)
en los afios ochenta. En la otra aula, para
desarrollar la actividad de comunicacion in-
tegral, se utilizé el cuaderno de trabajo Yati-
qiri Masijay para l6gico-matematica el cua-
derno de trabajo Jakhuri Masija. En otras
oportunidades se emplearon los textos en
castellano Amanecer, Sembrador y Corta-
viento.

Uso de lenguas

Durante el desarrollo de las &reas curricula-
res, los docentes generalmente utilizan el
castellano para dirigirse a los alumnos, y
s6lo en algunos casos el aimara. Por su par-
te, los alumnos se dirigen a sus profesores
en cualquiera de las dos lenguas y entre
ellos hablan siempre en aimara. Esto sucede
de manera similar en las dos aulas. Fuera
del aula (entrada, recreo, salida), los nifios
se comunican siempre en aimara, pero cuan-
do tienen que dirigirse a los profesores lo
hacen unas veces en aimara y otras veces en
castellano.

Evaluacioén

La evaluacion que realiza la profesora es in-
dividualizada. Antes de iniciar sus clases, hace
un recuento de la sesion anterior preguntan-
do “;Qué hicimos ayer”, “;Quién recuerda?”,
“:Quién me dice?”, etcétera. Luego, durante
el desarrollo de las clases, hace un segui-
miento individual a los alumnos, carpeta por
carpeta, y los apoya en el cumplimiento de

las tareas encomendadas.

C. El rendimiento de nifios y nifias
En aimara como L1

Los nifios de primero y segundo grado no
resolvieron la prueba de lectura oral porque
no podian leer el texto preparado. En la prac-
tica se negaron a hacerlo: o no recibian el
texto escrito o se quedaban callados. Al notar
esto, no fueron forzados.

Rindieron la prueba 13 nifios y nifias de
tercero y cuarto. De los 6 de tercero, 2 no
podian leer, uno s6lo deletreaba, 2 silabea-
ban, uno podia leer palabras sueltas y ningu-
no logroé leer oraciones completas. De los 7
del cuarto grado, uno no leia, 3 sélo silabea-
ban, mientras los 3 restantes leian palabra
por palabra. Ninguno pudo leer oraciones
completas.

Los resultados en esta prueba fueron me-
jores para los 13 nifios y nifias de tercero y
cuarto. De un total de 39 preguntas (3 por
cada alumno) se obtuvo 35 respuestas ade-
cuadas. Cabe sefialar que en los cuatro casos
restantes, antes que respuestas inadecuadas,
confrontamos situaciones de silencio o vaci-
lacién de los nifios o nifias.

En cuanto a la produccion de textos, los
de primero y segundo so6lo lograban hacer
algunos graficos y dibujos de varones, muje-
res, animales, cerros, entre otros. Los de ter-
cero y cuarto grado sélo escribieron palabras
o frases; ninguno oraciones completas. Ade-
mas, de 13 nifios, 3 no podian escribir (dos
de tercero y uno de cuarto).

En castellano como L2

Los nifios y nifias de primer grado tampoco
pueden leer en castellano. Del grupo de se-
gundo, 3 de 5 que tomaron la prueba tampo-
co leeny los otros 2 simulaban leer (tomaban
el texto escrito, lo miraban y pronunciaban
vocales); en el tercer grado encontramos que
de 6 nifios(as), 2 pronunciaban algunas sila-
bas y los 4 restantes pronunciaban ciertas
palabras del texto; en cuarto grado, 5 de los
alumnos(as) pronunciaban sélo algunas pala-
bras y 2 de ellos pretendieron leer algunas de
las oraciones del texto.
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Considerando s6lo a los 13 nifios y nifias
de tercero y cuarto grado que, en cierta medi-
da, estuvieron en condiciones de leer los tex-
tos, se observa que la mayoria responde ade-
cuadamente las preguntas de comprension
sobre el texto de naturaleza narrativa escrito
en castellano coloquial. De un total de 91
respuestas (7 por cada alumno), 68 fueron
adecuadas y s6lo 23 no. Esto no ocurre cuan-
do se trata de un texto de naturaleza acade-
mica, por mas corto que sea. Frente al texto
“La vida de las plantas”, de un total de 65
respuestas (5 por alumno), apenas 20 resulta-
ron adecuadas.

En cuanto a la produccién de textos es-
critos, los nifio y nifias de primer grado sélo
lograron escribir su nombre o palabras como
mama4, papa, gato, casa, pelota, tiza, etcéte-
ra. Cabe sefalar que, en sus hojas, habia mas
dibujos que palabras. Por su parte, los nifios
y nifias de segundo tuvieron mas palabras y
menos dibujos y los de tercero y cuarto llega-
ron a escribir cada uno varias oraciones suel-
tas, como “Una casa tiene una ventana”, “Mi
mama esta cosinanda”, “En ventana hay flor”,
“Un cama”, “Abuelo esta trabajando”, “Un
bebé esta calato”, etcétera, todas ellas direc-
tamente relacionadas con la imagen con la
que trabajaron. Podria decirse que sélo los
alumnos de tercero y cuarto grado se encon-
traban en condiciones de escribir.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
Y sus objetivos

Padres de familia

En Ancomarca, la mayoria de pobladores en-
trevistados considera igualmente importantes
el aimaray el castellano, el primero por ser la
lengua propia que permite la comunicacién
intrafamiliar e intracomunal (“no hay razén
para olvidarla”), y el castellano porque sirve
“para conversar con los visitantes que llegan
a la comunidad o cuando se va a otros luga-
res”, asi como por su condicion de requisito
para conseguir trabajo en otros ambitos. Al-
gunos pocos apelaron a razones de orden
cultural y de identidad.

Sobre el uso escolar de las dos lenguas,
opinan que esta bien que se ensefie en aima-

ra y en castellano pero temen que los nifios
se confundan y las “junten”. Segun ellos, a
quienes mezclan las dos lenguas se les llama
“zonzos”.

Por lo general, los padres y madres soli-
citan mas apoyo de los maestros pues ellos
carecen de tiempo para ayudar a sus hijos:
“Yo me suplico a los profesores en enséfia-
melo, diciendo. Cuando haga aprender re-
cién podria dar algunos pasos mi hijo, no
guiero que se quede como nosotros, yo quie-
ro que aprenda a leer mas que todo”.

El teniente de gobernador considera que
las costumbres de la comunidad deben ser
valoradas en la escuela. También que esta
debe preparar a los alumnos para que sean
técnicos y mejoren la produccién, pues “no
hay produccién, hay escasez de alimento...
Por eso debe ayudar la escuela y en ahi apren-
derian los nifios”. Una de las madres entre-
vistadas consider6 que los nifios deben apren-
der a “chacarear, a criar ganado, a mejorar
los ganados. Deben aprender de como mejor
nuestra vida, para que €l mejore; no quiero
que sufra como nosotros”.

Respecto de la relacién escuela-comuni-
dad, algunas mujeres manifestaron que a ve-
ces los profesores asistian a las reuniones del
club de madres, pero reclamaban una mayor
interaccion de estos con la comunidad: “los
padres y madres cumplimos con las reunio-
nes. Cuando vienen cosas para cocinar, con
eso cumplimos. A veces cuando se lleva fies-
tas, siempre vamos. En los trabajos, a veces
nos obligan, en otras vamos por nuestra vo-
luntad. A veces vamos cuando nos obliga el
director”. Algunos comuneros referian que
los profesores “venian a la comunidad” s6lo
cuando en la agenda de las reuniones comu-
nales se analizaba el tema de la escuela. No
obstante, la mayoria considera que “la escue-
la y la comunidad nos llevamos bien”. Quie-
nes discrepan con esta percepcion sefialan
que:

Un poco no nos llevamos bien; se dice que los
profesores son como un comunero mas de noso-
tros, no es asi. Cuando se lleva actividades en esta
comunidad ellos no estan presentes. De lejos se
miran, o se van. En otros centros realizan buenos
programas; no son como en aqui, nada. Los pa-
dres de familia, las autoridades ya estan acostum-
brados, ya no dicen nada a los profesores. Si es

114

PROGRAMA MECEP



que la comunidad, padres de familia, nos pode-
mos organizar, podriamos hacer cumplir hasta sus
horas de trabajo. Asi tal vez podrian cumplir.

Profesores

Los profesores que estan a cargo del primero
y segundo, tercero y cuarto grado entienden
por EBI la ensefianza en castellano y aimara,
pero tienen serias dificultades para desarro-
llarla adecuadamente porque las capacita-
ciones que reciben son minimas. Ademas,
refirieron que en el desarrollo de sus clases
usan el aimara, sobre todo para volver a ex-
plicar algunas partes de la clase que los alum-
nos no entendieron bien.

Con respecto a los padres de familia ma-
nifestaron que no participan ni colaboran con
la educacién de sus hijos, primero por desin-
terés, segundo porque no tienen suficiente
tiempo y tercero porque son analfabetos. Toda
la tarea educativa recae sobre ellos.

Ente ejecutor

El coordinador del ente ejecutor —Centro de
Preservacion de la Cultura y Literatura Ayma-
ra-Quechua (CEPCLA)— dijo lo siguiente so-
bre la EBI:

EBI es el desarrollo de dos lenguas y dos culturas.
Desarrollar estas lenguas a nivel de competencias
que puede desarrollar en base a la cultura. Ehh...
Podemos decir que este..., que EBI no es desarro-
Ilar el idioma sino desarrollar el mundo cultural,
saber interpretarlo ;no? Entender su cosmovision,
su filosofia, su psicologia de las... en este caso de
los aimaras y castellanohablantes.

Respecto de las capacitaciones que reci-
ben de los especialistas de la UNEBI, sefal6
que “son insuficientes por falta de tiempo,
pero los linglistas no tienen problema, los
otros [profesionales] son los que tienen pro-
blemas, para ellos es muy limitado”.

En sus tres afios de experiencia como
capacitador de EBI, dijo que al afio recibe
dos capacitaciones del MED, una en marzo y
otra en agosto, en Lima, Cusco u otros luga-
res. Por su parte, €l capacita a sus capacita-
dores regularmente dos veces al mes, en es-

pecial sobre las nuevas metodologias y el uso
de materiales educativos.

En su opinidn, una de las grandes debili-
dades del Programa EBI es la falta de toma de
conciencia y adecuacién de los profesores a
la ensefianza bilinglie, quienes usan como
argumento que los padres de familia no quie-
ren el Programa EBI:

El problema estd en los profesores. Dificilmente
los profesores lo quieren dominar rapidamente y
el argumento que utilizan es que los padres de
familia no quieren y eso es falso, porque el pro-
blema esta en el profesor, porque son de forma-
cion hispana monolingle y las capacitaciones no
son suficientes. El gran problema es la formacién
de los docentes bilingles, hay un espacio vacio
aqui. Los centros superiores que forman los do-
centes no responden a la realidad.

A partir de su experiencia como capaci-
tador sefialé que, cuando se habla e informa
bien a los padres de familia, estos estan de
acuerdo con el Programa EBI:

Cuando yo capacito no hay ningun padre de fami-
lia que no quiere educacién bilingtie; més por el
contrario, se interesan porque les hice entender
gue EBI no es aprender aimara y castellano, sino
partir de sus experiencias y conocimientos previos
de los alumnos y asi mejorar su calidad de vida.

Finalmente, hizo algunas recomendacio-
nes: (i) brindar formacion bilingiie porque el
docente actual es castellanohablante y pre-
fiere vivir en la ciudad; (ii) implementar a las
escuelas con materiales educativos propios
de la region; (iii) capacitar a los padres de
familia en EBI.

El capacitador encargado de Acomarca
sefialé que el objetivo del Programa EBI es
gue el nifio parta de sus conocimientos y
saberes propios y luego haga la transposicion
al castellano. En cuanto a las acciones de
seguimiento y monitoreo refirié que las reali-
za “sorpresivamente y sin avisar”; alli verifica
si los profesores estan aplicando o no el Pro-
grama EBI y luego les pone un sello en sus
documentos en sefial de que cumplié con las
acciones de seguimiento.

Cabe referir que, en vista de la conside-
rable distancia que separaba a la comunidad
de la ciudad de Puno, no fue posible entre-
vistar a los especialistas del ADE.
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Pampa Yarecoa, Huancané

A. Contexto sociocultural,
sociolingtiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Pampa Yarecoa es uno de los sectores de la
comunidad de Yarecoa y pertenece al distrito
y provincia de Huancané. Esta ubicado a 12
kilbmetros al lado oeste de la ciudad de Huan-
cané, en las proximidades del lago Titicaca.
La comunidad en su conjunto cuenta con
550 habitantes y el sector Pampa Yarecoa
con 45 familias.

Sus tierras nunca fueron parte de una
hacienda porque es una zona inundable por
el caudal del rio Ramis. No cuenta con servi-
cios de energia eléctrica y se provee de agua
potable por pozos subterrdneos. Cada familia
cuenta con una letrina de construccion rusti-
ca. Algunas familias tienen televisores que
funcionan con baterias recargables. Todos
poseen radios a transistores y escuchan ra-
dioemisoras de la provincia, el departamento
y de Lima. La comunidad cuenta con una
trocha carrozable en mal estado de conserva-
cién por lo que el servicio de transporte fun-
ciona unicamente los dias domingos.

Aparte de la directiva comunal existen
otras autoridades y organizaciones como el
teniente de gobernador, el Club de Madres, el
Comité de Vaso de Leche, dirigido por las
mujeres; una banda de musicos, clubes de-
portivos y la APAFA de la escuela de Pampa
Yarecoa.

Sus actividades principales son la agri-
cultura y la ganaderia de autosostenimiento.
Algunas familias complementan sus ingresos
con la venta de productos de la comunidad y
de productos industrializados provenientes de
las ciudades. Muchos de sus habitantes mi-
gran temporalmente a las ciudades principa-
les del pais, donde prestan su mano de obra
no calificada.

Caracteristicas sociolinguisticas
Pampa Yarecoa es una zona donde predomi-

nantemente se habla aimara. Por lo general,
sus habitantes son bilinglies con diferentes

grados de manejo del castellano. También
hay quienes son trilingles (aimara, quechua
y castellano). Algunas personas mayores de
edad, especialmente mujeres, son monolin-
guies en aimara. No hay monolingles en cas-
tellano, con excepcién de algunos nifios que
han retornado de las ciudades. De los 13
entrevistados, entre varones y mujeres, todos
hablan aimara como L1; 6 son bilingles ai-
mara-castellano, 3 son monolingies en ai-
mara y 4 son bilinglies en aimara y quechua.

Las personas bilingles o trilinglies ha-
blan una variedad regional o local del caste-
Ilano que muestra influencias de las lenguas
vernaculas en el nivel estructural y en el vo-
cabulario. Por ejemplo: “los profesores cuan-
do llamamos noma winen, cdmo wa ser, qué
nos falta a la escuela, carpeta pa los alumnos,
a gué institucién o pedimos qué hacemos
preguntamos y, a la fuirza Ilamamaos a la asam-
blea y recién el director wine, no nos winen
los prophesores, nos olvidan™; o en los casos
donde se utilizan palabras con raiz castellana
y sufijo aimara: “pasant’aniwa wiraxucha pro-
phisora” (voy a pasar, sefior profesor) o “alum-
nunakataki cocint’iriwa jutawta” (vine a co-
cinar para los alumnos).

Caracteristicas socioeducativas

La comunidad de Yarecoa tiene cinco escue-
las, una en cada uno de los sectores que la
componen. Todos estos planteles aplican el
Programa EBI. Segun versiones de los padres
de familia y de los profesores, la escuela de
Pampa Yarecoa es la de mayor prestigio por
la cantidad de alumnos que tiene (52 matri-
culados y asistentes). La comunidad cuenta
ademas con un colegio estatal mixto de Edu-
cacion Secundaria.

En Pampa Yarecoa hay un Wawa Uta que
atiende a nifios y nifias de 3 a 5 afios de
edad. Este programa funciona al interior de la
escuela primaria. Segun declar6 la profesora-
promotora, a este centro inicial asisten entre
25 y 30 nifios de ambos sexos. Otro de los
servicios educativos con que cuenta Pampa
Yarecoa es el programa de alfabetizacion de
adultos, al que Unicamente asisten las muje-
res mayores de edad quienes reciben clases
en el patio de la escuela, sentadas en el sue-
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lo. Ellas no cuentan con infraestructura ni
mobiliario, sino apenas algunos textos de al-
fabetizacién muy deteriorados y antiguos.

El grado de instruccion promedio de los
padres y madres de familia de Pampa Yare-
coa oscila entre el cuarto y sexto grado de
Educacién Primaria. De 13 padres de familia
entrevistados, 3 no tuvieron la oportunidad
de recibir Educacién Primaria, 6 estudiaron
hasta el quinto o sexto grado de primaria, 3
cuentan con estudios de Educacion Secunda-
ria que fluctian de primero al tercer grado y
una sola persona tiene educacion superior.

La escuela primaria tiene mas de cin-
cuenta afios de creada. Alli laboran tres do-
centes, de los cuales dos son nhombrados y
una profesora es destacada. Los tres profeso-
res son aimarahablantes y tienen entre 12 y
18 afios de servicios; dos de ellas han recibi-
do capacitacién en EBI una sola vez y el
tercero ha asistido a dos jornadas de capaci-
tacion. Cada uno de los docentes atiende dos
grados: primero y segundo, tercero y cuarto,
y quinto y sexto.

La escuela cuenta con tres aulas, un am-
biente para la direccién, un campo deportivo
para minifatbol, una plataforma de cemento
para la formacion y las actividades civicas y
una cocina de construccion rustica. No dis-
pone de servicios de agua potable ni tampo-
co de energia eléctrica. Los profesores no se
guedan en la comunidad y viajan diariamen-
te a Huancané.

La Unica organizacion escolar es la APAFA.
Los padres participan en las obras de mante-
nimiento de la infraestructura (elaboran ado-
bes, construyen galpones, arreglan aulas, et-
cétera). Ademas, aportan econdmicamente
para comprar algunos materiales de cons-
truccion. Los acuerdos para este tipo de tra-
bajos se toman en la asamblea de padres de
familia, con la participacién del director y de
los profesores del plantel.

La aplicacion del Programa EBI
Las préacticas pedagdgicas
e Organizacion pedagoégica. Cada maestro

esta a cargo de un ciclo de la Educacion
Primaria (dos grados). En cada aula se

agrupan los nifios y nifias de un ciclo
determinado. No obstante, estan organi-
zados por grados y se ubican cada dos
alumnos en una mesa (un nifo y una
nifia). Al parecer, esta forma de ubica-
cién es fija para todo el afio porque no
observamos ningln cambio mientras per-
manecimos en la comunidad. En los dos
primeros ciclos los profesores no acos-
tumbran cambiar la posicién de las me-
sas. En el aula del primer ciclo (primeroy
segundo) las paredes estan predominan-
temente letradas en castellano y los po-
cos carteles y textos en lengua aimara
son inadecuados porque se trata de pe-
quefios recortes de algunos libros con
letra muy pequefia, imposible de leer a la
distancia. En el segundo ciclo (tercero y
cuarto) el letrado de las paredes esta en
ambas lenguas. En ninguna de las dos
aulas hay biblioteca. Los libros estan guar-
dados en la direccién. Los Unicos mate-
riales utilizados son los cuadernos de tra-
bajo del MED.

Interaccion profesor-alumnos. La relacion
entre maestros y estudiantes es relativa-
mente fluida y horizontal con los nifios y
las nifias. La profesora del primer ciclo
demuestra una preocupacion especial por
las dos Unicas nifias del primer grado que
tienen problemas de aprendizaje y parti-
cipacion, aunque algunas veces las recri-
mina. Pese a ello, en otros momentos
estimula verbalmente a los alumnos y
alumnas. En ambos casos, las interaccio-
nes verbales en el aula casi siempre son
de tipo instruccional e interrogativo: “Sa-
guen sus cuadernos”, “;Qué es esto?”,
“;Para qué sirve?”, etcétera.

Formas de trabajo en el aula. Los docen-
tes contintan trabajando con el enfoque
tradicional: el profesor imparte y los
alumnos reciben conocimientos. Como
manifiesta el especialista de la ADE de
Huancané: “todavia el profesor no sale
de ese marco tradicional, no rompe ese
esquema”.

La secuencia pedagdgica mas frecuente
observada en el aula es la siguiente: mo-
tivacion o iniciacion a través del didlogo
con los nifios o cuentos narrados por el
docente; reparto de algunos materiales
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como fichas Iéxicas o simplemente pre-
sentacion de un objeto o lamina; des-
cripcion oral por el profesor o profesora.
Los alumnos escuchan atentamente al
profesor; exposicion del tema central por
el profesor; formulacién de preguntas y
participacion en la pizarra; escritura en
la pizarra y copiado en los cuadernos de
trabajo y tarea para la casa.

Participacion de nifios y nifias

Todos los alumnos trabajan segun las instruc-
ciones del maestro y en forma individual. Los
profesores no organizan trabajos grupales lo
gue explica que los nifios tengan ubicaciones
y asientos fijos. Los maestros se desplazan en
el aula para controlar y a veces para promo-
ver la participacion de los alumnos y alum-
nas, pero otras veces se mantienen proximos
a la pizarra.

La participacion de nifias y nifios en el
aula es casi siempre resultado de la iniciativa
del maestro; a veces, hasta es forzada por él.
En ocasiones los varones participan por ini-
ciativa propia pero las nifias lo hacen poco o
casi nunca. Las dos Unicas nifias de primer
grado nunca participan ni hablan durante la
clase, pero si lo hacen en el recreo donde
juegan y conversan con sus comparieras y
amigos de otros grados.

Uso de materiales

La escuela cuenta con los cuadernos de tra-
bajo Jakhuri Masixa y Yatiqiri Masixa para los
cuatro primeros grados. En general, dispone
de buenos médulos de material didactico (tex-
tos en castellano y aimara, bloques, ldminas,
instrumentos musicales y otros), pero no se
utilizan. Como se ha sefialado, la mayoria de
los materiales estan guardados en la direc-
cion y no estan al alcance de los alumnos.
Durante nuestra estadia observamos al
profesor de tercero y cuarto grado usar las
tarjetas Iéxicas y algunas laminas una sola
vez. La profesora de primero y segundo no
us6 ninguno de estos materiales ni tampoco
materiales del medio ni elaborados por ellos.
Los cuadernos de trabajo del MED solamente

son usados para la lectura; la escritura se
ejercita en cuadernos comprados por los pa-
dres. Al respecto, los profesores manifiestan
gue se trata de “libros de muy buena calidad
y de mucho valor, por lo que no es posible
malograr. Ademas tienen que quedar para las
generaciones posteriores”.

La escuela esta equipada con pelotas de
fatbol y voleibol, red de voleibol y chompas
de futbol para los alumnos, entre otros mate-
riales deportivos.

Uso de lenguas

Los padres y madres de familia manifiestan
gue en la comunidad se habla el aimara y el
castellano vy, a veces, el quechua. Pero el ai-
mara es el més usado en las diversas activida-
des comunales (reuniones, celebraciones civi-
cas, en la chacra y en el pastoreo). Sin embar-
go, la mayoria valora més el castellano por ser
la lengua de instruccién en la secundaria y
especialmente en la educacion superior.

En el aula se recurre tanto al castellano
como al aimara, aunque mas al primero de
los nombrados. Asi, por ejemplo, en primero
y segundo grado la maestra se comunica con
sus alumnos predominantemente en castella-
no y sélo algunas veces en aimara. Lo propio
ocurre cuando los alumnos se dirigen a la
maestra, aun cuando entre ellos mayormente
usan el aimara. En tercero y cuarto se hace
uso casi exclusivo del castellano.

Los profesores algunas veces cambian de
cbdigo de aimara a castellano y de castellano
a aimara y recurren con frecuencia a présta-
mos del castellano.

Segun manifestd la profesora del primer
ciclo, las nifias y los nifios ingresan al primer
grado con conocimiento y uso regular del
castellano. En las entrevistas y las pruebas
de dominio los nifios y nifias respondian en
castellano.

La interculturalidad en el aula

En las areas de comunicacion integral y per-
sonal social, en la mayoria de los casos los
profesores parten de contenidos familiares y
locales y posteriormente insertan contenidos
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foraneos. Para los profesores los contenidos
fordneos tienen mayor prioridad, pero los
alumnos prestan mas atencién y participan
cuanto se trata de saberes locales.

Las Unicas actividades que organizan los
docentes para promover la interculturalidad
son el dialogo maestro-alumnos y los dibujos
que deben realizar en sus cuadernos de tra-
bajo. En términos de curriculo, desde las ma-
terias de lenguaje y matematica integran al-
gunos contenidos locales; por ejemplo, la
lectura y escritura de la palabra gantuta ge-
nera el desarrollo de competencias en otras
areas como arte (dibujar una cantuta) y cien-
cias naturales (planta exdética y andina que
tiene raiz, tallo, hojas y flores).

La evaluacion

Ninguno de los profesores pone en practica
la coevaluacion y la autoevaluacion. Estos
contindan trabajando con la evaluacién indi-
vidualizada a través de preguntas orales, prue-
bas escritas, revision de trabajos, operacio-
nes en la pizarra e intervenciones orales.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En aimara como L1

Los alumnos de primero y segundo grado no
leen ni escriben en su lengua materna. Algu-
nos solo logran trazar secuencias de grafias y
construyen palabras todavia sin sentido. En
tercero y cuarto grado, al intentar leer, dele-
trean y otros silabean, y escriben palabras y
frases con mucho esfuerzo y lentitud.

En castellano como L2

La mayor parte de los nifios respondio ade-
cuadamente a las preguntas introductorias,
aunque con palabras sueltas como papa,
mama4, abuelito, Yarecoa, etcétera. Un grupo
respondié con frases y oraciones y el tercero
con dos 0 mas oraciones sueltas. Pocos son
los que pueden contestar con oraciones co-
nectadas entre si, como “Me he levantado
temprano, he comido, después me cambié y

me vine a la escuela. En la escuela estaba
haciendo tareas... Me retiré de la escuela a la
una, pe... A casa... Ayudé a mi abuelito...
Nada mas, pe” (nifio, tercer grado). Y, en el
peor de los casos, tres nifios no respondieron
algunas de las preguntas.

Los alumnos de primer ciclo describen
oralmente las ldminas con palabras sueltas,
frases y algunas veces mezclan el castellano
y el aimara. Por ejemplo, a la pregunta “;quié-
nes aparecen?”, un nifio contestd: “abuelito,
abuichita, mama, gente, chiquitos”. De todos
los nifios solamente uno se quedd callado
ante la pregunta “;Qué estan haciendo el
papéa / la mama / el abuelo?”.

Los alumnos de segundo ciclo contesta-
ron acertadamente todas las preguntas en len-
gua castellana con minima presencia de ai-
mara y palabras sueltas. La gran mayoria de
nifios y nifias contestaron con frases y oracio-
nes no conectadas y dos alumnos lograron
elaborar respuestas con oraciones conecta-
das entre si, como “mama trabaja en la cha-
cra, también cocina y les ayuda a sacar vaca,
a sacar ovejay a cocinar”.

Los nifios de primero y segundo grado no
logran leer, algunos llegan a deletrear y sélo
dos nifios silabean. Por su parte, la mayor
cantidad de alumnos de tercer y cuarto gra-
do lee palabras y uno de ellos logra leer
oraciones.

En castellano como L2 los alumnos de
primero y segundo grado escriben solamen-
te uno de sus nombres o alguna palabra. De
los 10 alumnos de tercer y cuarto grado, 2
escriben un texto narrativo, 4 escriben un
texto descriptivo y 4 escriben solamente
palabras.

D. Opiniones sobre el programa, sus
objetivos y su aplicacion

Padres de familia

Los padres y madres de familia tienen cono-
cimiento de la ensefianza de la lengua indi-
genay el castellano en la escuela. Sin embar-
go, no saben cémo se denomina la educa-
cién en dos lenguas. Una persona la definié
como educacion mixta y otra como educa-
cion bilingue. Esta misma persona, sin em-
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bargo, precis6 que “antes no ensefiaban ai-
mara. Bilingle es ensefiar aimara”. Més del
50% de padres y madres de familia aprueban
que se ensefie lengua indigena y también
estan de acuerdo con la educacién bilingte.
Algunos sugieren gue se aplique en todos los
niveles y en las ciudades para los hispanoha-
blantes:

...que el tratamiento sea igual para todos... Si se
quiere aplicar bilingle o ensefiar aimara se debe
ensefiar a todos los niveles, en los examenes de
ingreso a las universidades también se debe tener
en cuenta para competir de igual a igual con los
que viven en las ciudades. En caso contrario esta-
riamos en desventaja.

La proporcién de personas que no acep-
tan la ensefianza de la lengua indigena y la
educacion bilingte es menor que aquella que
si las aceptan. Uno de los motivos es la falta
de sensibilizacion, pues la mayoria de los
padres y madres ignoran las ventajas de este
enfoque educativo. Ellos argumentan que sus
hijos ya saben hablar aimara y “ademas se
confunden castellano con aimara, especial-
mente en la escritura”.

Los padres conocen los textos en aimara
distribuidos por el MED y consideran que
también les sirven a ellos, porque “a veces
nosotros ya no hablamos bien el aimara y nos
corregimos cuando leemos los libros de ai-
mara... El aimara de los libros esta bien y
cuando leemos nos corregimos nuestro aima-
ra”. Varios padres desean que en la escuela
también se ensefie el castellano y el quechua
y piden textos en estas lenguas.

En su mayoria, los padres consideran
mas importante la ensefianza de matemati-
cas y lenguaje (en aimara y castellano). Al
lado de ello reclaman el aprovechamiento
escolar de la tecnologia ancestral de crianza
y mejoramiento del ganado, tecnologias de
produccion agricola, la artesania, los mitos
y tradiciones, en tanto herramientas para la
supervivencia. Al respecto un padre de fa-
milia solicita:

...que se ensefie... nuestras costumbres, lo que
hacemos en la chacra, esto para nosotros es como
una arma [...]. Nuestras costumbres es necesario
para que no nos olvidemos y ademas para nuestro
avance, pue. En este tiempo de escasez no hay

puestos de trabajo, un estudiante salido de la
universidad, normalista o de tecnoldgico [...] a
ellos le conviene. Una vez que no tengan trabajo
pueden facilmente hacer su chacra y criar sus
ganados y tienen para comer y para sus gastos.

Los profesores participan en ciertas acti-
vidades de la comunidad, como en las fies-
tas, las actividades deportivas y algunas re-
uniones cuando la comunidad los invita; en
caso contrario su participacion es nula. A su
vez, la participacion de los padres en la es-
cuela se reduce a la realizacion de trabajos
fisicos (elaborar adobes, cargar agua, cons-
truir aulas, arreglar el cerco periférico, pintar
las aulas, trasladar viveres y otros). Muchas
veces los padres participan por voluntad pro-
pia, de acuerdo a decisiones tomadas en la
asamblea de padres de familia.

Dos a tres veces al afio la escuela recibe
la visita de las autoridades del ADE Huanca-
né. Sin embargo, nunca ha sido visitada por
las autoridades educativas de la Region de
Educacion de Puno y mucho menos del MED.
Los especialistas y los capacitadores no coor-
dinan con los padres de familia en lo que
respecta al desarrollo pedagdgico en la es-
cuela: “Ellos nos preguntan de los profesores,
pero no nos dicen cOmo estan trabajando los
profesores. Seria necesario que nos informen
el como estan trabajando en el aula. Noso-
tros solamente vemaos todo lo que sucede en
fuera del aula y no sabemos qué es lo que
estd pasando dentro del aula”.

Los profesores

Los profesores entienden por EBI una educa-
cién en la cual se habla en aimara y castella-
noy se da prioridad a la lengua vernéacula. La
ventaja de este programa seria que los nifios
adquieren dominio de ambas lenguas. Mani-
fiestan que este tipo de educacion se imple-
menta por orden del MED y que los padres
de familia inicialmente no estuvieron de acuer-
do. Segun una profesora, hasta hoy sélo un
30% de padres estaria de acuerdo con la
implementacion de la EBI. A lo que afade
que si habla castellano en el aula “es por
pedido de los padres de familia”. Aunque sus
colegas discrepan con el porcentaje, coinci-
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den en cuanto a la oposicion de muchos
padres de familia (50%), quienes demandan
gue sus hijos aprendan rapidamente el caste-
llano pues “ya saben hablar aimara”.

Los profesores manifiestan que les gusta
trabajar en aimara y que los nifios aprendan a
leer y escribir en su primera lengua. No obs-
tante, reconocen tener dificultades con la es-
critura del aimara, especialmente cuando se
trata de palabras compuestas y glotalizadas,
razén por la cual “en la escritura, por el
momento, estamos dando palabras sencillas”.
Respecto de los textos, manifiestan que no
estan de acuerdo a la edad de desarrollo del
nifio porque los temas son muy complicados
y las palabras son muy complejas y dificiles
de pronunciar. Inclusive manifiestan que los
propios maestros no pueden leerlas y sugie-
ren “que manden libros con temas y palabras
sencillas como para primeros grados”.

Los profesores declararon que incorporan
los conocimientos propios de la comunidad
en las actividades diarias y en los proyectos
educativos. Sin embargo, observamos que en
la practica poco o nada se hace en cuanto a
los saberes locales. Para elaborar sus proyec-
tos acopian contenidos del Programa Curricu-
lar del MED, a lo que agregan algunos conte-
nidos locales. Los padres de familia y las au-
toridades nunca participan en la elaboracion
de los proyectos o del curriculo porque, segin
los maestros, no estan preparados. Al respec-
to, un profesor manifiesta que “nunca se ha
hecho con la participacion de los padres de
familia, tampoco los de ADE nos han dicho.
Tenemos entendido que el profesor es quien
debe elaborar los proyectos. Ellos no partici-
pan porque no se acostumbra, pero tendrian
gue tener conocimiento o educacion”.

Los docentes reciben capacitacion anual-
mente en dos oportunidades, una por diez
dias y otra por cinco dias, a través del ente
ejecutor APLA (Academia Peruana de la Len-
gua Aimara). Las capacitaciones se llevan a
cabo en la ciudad de Puno y Huancané. Si
bien los docentes consideran adecuada la for-
macion recibida, solicitan la ampliacién del
periodo de capacitacion y que en estos pro-
gramas se incida mas en aspectos metodoldogi-
cos y en el uso de los cuadernos de trabajo.

Los maestros reciben la visita de los es-
pecialistas del ADE de Putina y de los capaci-

tadores de PLANCAD-EBI dos veces al afio.
Ademas de las visitas a los planteles, se lle-
van a cabo reuniones de los grupos de intera-
prendizaje una vez al mes. Los especialistas
del ADE controlan la asistencia, el avance
académico vy, algunas veces, entregan mate-
rial educativo.

Para los profesores entrevistados, sus co-
legas de las otras escuelas no estan de acuer-
do con el Programa EBI porque los padres lo
rechazan. Pero los que se oponen méas son
los profesores hispanohablantes, e incluso los
profesores quechuahablantes que trabajan en
las zonas aimaras.

Ente ejecutor

El ente ejecutor para esta escuela y toda la
jurisdiccion del ADE es la APLA. El capacita-
dor es un profesor de primaria, con siete afios
de experiencia en EBI y conocimiento de las
lenguas aimara, quechua y castellano. Para
él, la EBI tiene como fin “impartir [la educa-
cién] en dos lenguas y pretende valorar nues-
tra cultura y luego la cultura europea”.

Recibi6 capacitacion en tres periodos por
el MED, en Lima, Cusco y Puno. Capacita a
los maestros dos veces al afio; ademas visita,
también dos veces al afio, los centros educa-
tivos para hacer el monitoreo y asesoramien-
to pedagdgico. Segun los propios capacita-
dores, las capacitaciones impartidas resultan
insuficientes. Manifiestan que el monitoreo y
asesoramiento se realiza mensualmente de
dos a tres dias por centro educativo. Estas
acciones se ejecutan con la presencia de los
padres de familia.

También manifiestan que entre el 60% y
70% de los profesores esta de acuerdo con el
Programa EBI y quienes no aceptan esta mo-
dalidad son los monolingies hispanohablan-
tes y los quechuahablantes.

Los capacitadores consideran que los
maestros requieren mayor capacitacion en la
escritura de la lengua aimara, especialmente
en lo que respecta a las glotalizadas.

Entre los logros del programa sefialan que
los nifios y las nifias participan mas cuando
se les permite hablar su lengua materna y que
los aprendizajes son mas significativos. Las
deficiencias encontradas serian la falta de
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seguridad por parte de los maestros, expresa-
da en el temor a equivocarse y ser objeto de
burla de los alumnos y los padres, la falta de
libros de consulta y guias metodoldgicas para
los maestros y la llegada tardia de los mate-
riales a los centros educativos.

Para superar esta situacion sugieren am-
pliar la duracion de las capacitaciones de
uno a dos meses y la distribucion oportuna
de los materiales educativos a través de los
entes ejecutores del PLANCAD-EBI.

Especialistas del ADE Huancané

En el ADE Huancané un solo especialista esta
encargado de 158 escuelas, de las cuales 115
estdn con el Programa EBI. El profesor no
tuvo la oportunidad de capacitarse adecua-
damente en EBI, pero si como especialista en
Educacion Primaria. Para él, la EBI tiene como
objetivo “la recuperacién de la cultura perdi-
da. Se pretende recuperar los valores positi-
vos de los ancestros”.

Recibié capacitacion en EBI s6lo por ocho
dias en la ciudad de Puno a través del ente
ejecutor APLA. Al respecto, sugiere que “se
haga talleres practicos, en fundamentacion
de EBI, luego en la escritura y una campafia
masiva, [pues] la EBI no estaria entrando con
fuerza en las comunidades por el rechazo de
los padres de familia [...] y del magisterio”.
En su opinién, los profesores no estan lo
suficientemente capacitados en la metodo-
logia, el uso de materiales, en la escritura y
gramatica aimara, y “el 70% aplican su pro-
pia metodologia”.

El especialista destaca como logros del
programa el mejor aprendizaje de los alumnos
y el hecho de que los nifios “se han vuelto
mas comunicativos y preguntones”. Entre las
dificultades considera que falta afianzar la lec-
tura y escritura en los primeros ciclos, que el
profesor todavia no sale de su esquema tradi-
cional, la no utilizacion de los materiales, las
deficiencias en la ensefianza del aimara y la
existencia de un elevado nimero de profeso-
res quechuahablantes en la zona aimara.

Para superar las situaciones anotadas, su-
giere incrementar la duracién de la capacita-
cion para los maestros y especialistas, difun-
dir los fines y objetivos de la EBI, asi como un

mayor acercamiento a la realidad, en didlogo
con los padres de familia y autoridades. Tam-
bién recomienda que los profesores usen la
lengua materna en el aula y que el MED
elabore mas materiales en lenguas indigenas.

Tirapunco, San Antonio

A. Contexto sociocultural,
sociolingdiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

La comunidad de Tirapunco fue reconocida
como tal en 1967, como resultado de la lu-
cha de doce comuneros a lo largo de catorce
afos en defensa de sus tierras. Ahora cuenta
con aproximadamente 10 familias y 500 po-
bladores (unos 200 varones y 300 mujeres).

En esta comunidad no hay servicios basi-
cos de salud y el transporte publico funciona
s6lo los domingos y miércoles, dias dedica-
dos a la compra de viveres, ropa y demas
productos basicos. El centro urbano mas proxi-
mo es el distrito de Quilcopunco. Las vivien-
das estan construidas con adobe y techo de
paja y calamina.

Ademas de los dirigentes comunales, exis-
ten comités especializados como el agricola,
el ganadero, el de transporte, el de agua, el
del vaso de leche, y clubes de madres.

Las actividades econdmicas principales
son la ganaderia y la agricultura. Se cria ga-
nado vacuno, ovino y porcino y se produce
papa, quinua, cebada y avena. Las mujeres
se dedican a las actividades textiles. La ma-
yoria de ellas se visten con polleras y ojotas y
los varones con poncho, ojotas y chu’llu.

Tirapunco es una comunidad aimara con
presencia de algunos quechuas. Algunos de
sus pobladores han salido del lugar, pero retor-
nan temporalmente a la comunidad para sem-
brar sus terrenos. Los pobladores estan inmer-
sos en la cultura andina: celebran el Anota
[carnaval], pagan a la Pachamama, realizan
ceremonias para los difuntos por tres afos
consecutivos luego de cada fallecimiento, don-
de se prepara t'ant’a wawa. También celebran
fiestas cat6licas como San Juan, Navidad, et-
cétera. Ademas, celebran el aniversario de la
comunidad, de la escuela, etcétera.
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Caracteristicas sociolinguisticas

En el distrito se habla el aimara, el quechuay
el castellano. En Tirapunco se habla mayor-
mente el aimara y muy poco el castellano y
el quechua. No obstante, los pobladores con-
sideran importante el castellano para que sus
hijos puedan seguir estudios superiores sin
mayor problema.

Los padres de familia, los profesores y los
nifios utilizan el aimara en diferentes &mbitos
y espacios de la vida cotidiana y en la escuela.

Los padres de familia utilizan el aimara
para comunicarse con las autoridades, profe-
sores y familiares. Los nifios también se co-
munican con sus compafieros de curso en
aimara. En opinién de los docentes, al ingre-
sar a la escuela, la mitad de los nifios habla
aimara y el resto castellano.

Caracteristicas socioeducativas

La escuela esta ubicada al pie de unos cerros.
Cuenta con una oficina de direccién vy tres
aulas para los grados de primero a sexto; en
cada aula se dicta clases a dos grados. Tam-
bién cuenta con un patio amplio y una can-
cha de baloncesto.

La escuela es de adobe, techo de pajay
piso de madera y cemento. A un costado hay
un lavadero de cemento, un bafio de adobe
(pozo negro) y una piscina de cemento de 4 x
8 metros aproximadamente, pero que no se
usa por encontrarse en mal estado. Al otro
costado hay una sala amplia, que antes era la
Unica sala de clases y luego se dividio en tres
cuartos para que vivieran los profesores. En
la actualidad estdn desocupados porque es-
tan deteriorados; s6lo uno de los ambientes
se usa para preparar la leche de los nifios. Los
padres de familia manifiestan que no los arre-
glan porque los profesores no quieren que-
darse a vivir alli.

En la escuela hay 59 alumnos matricula-
dos y una asistencia promedio de 54 (28 varo-
nes y 26 mujeres). El director se preocupa por
el buen funcionamiento del centro educativo
y los profesores cuentan con sus planificacio-
nes de clase. El director y los profesores indi-
can que los alumnos asisten a clases, pero
llegan tarde por las labores que cumplen en el

hogar o por acompanar a sus padres a la feria
a comprar o vender mercaderia.

Segun los profesores, los padres de fami-
lia de esta comunidad piensan que las muje-
res deben estar en la escuela solo en los
primeros afios para aprender a leer y escribir.
En cambio, los varones deben continuar sus
estudios hasta lograr una profesion.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las practicas pedagégicas

= Organizacion pedagdgica. Los alumnos
se organizan en filas, sentados en pare-
jas. A un costado de la sala esta ubicado
el pupitre del docente. Los alumnos a
veces trabajan en grupos, pero prima el
trabajo de todos con el profesor.

Las aulas no cuentan con bibliotecas por-
gue, segun los profesores, el MED no las
ha dotado de textos; sélo hay un estante
para guardar trabajos, libros y otros ma-
teriales pedagdgicos.

Los salones se encuentran letrados con
materiales de diversa indole (afiches, car-
teles, laminas, etcétera), algunos escritos
en aimara y otros en castellano. Estos
versan sobre las consonantes, vocales,
silabas y algunos lemas como “Debemos
educar al nifio de hoy para no castigar al
hombre de mafiana”. También se obser-
va carteles colgados del techo, un perio-
dico mural, un botiquin, entre otros.

En las aulas se han organizado rincones
de aprendizaje de las distintas areas cu-
rriculares.

Ademas, se exhiben cartas elaboradas por
los alumnos, mayormente en castellano,
el abecedario, laminas de la mama y la
familia.

El aula de quinto y sexto grado, que adn
no participa del programa, no estad am-
bientada con materiales escritos ni tiene
rincones para las areas especificas. En las
paredes solamente hay carteles y ldminas
del libro Coquito.

e Relacién maestro-alumnos. En general,
el trato es horizontal. Los alumnos son
estimulados verbalmente por el profesor
y aplaudidos por sus compafieros. Los
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docentes incentivan de esta manera a
los nifios para que participen en clases.
La relacidon entre docentes y alumnos es
muy buena y los nifios confian en sus
profesores.

e Formas de trabajo en el aula. En algunas
ocasiones, los alumnos trabajan segun la
forma tradicional, es decir, todos bajo la
direccién del docente; otras veces se or-
ganizan en grupos por grados y en otros
casos lo hacen por grupos de mujeres
para desarrollar temas generales. Algu-
nas veces también trabajan en grupos de
a tres para desarrollar ejercicios de suma
y resta, mientras el profesor lleva a otros
grupos frente a la pizarra para que lean
en voz alta o resuelvan ejercicios de ope-
raciones matematicas.

A veces el docente trabaja con grupos
del mismo grado o mezcla alumnos de
dos grados para que tengan mayor parti-
cipacion en clase. Hay alumnos que in-
tervienen con mucha seguridad y lo ha-
cen en ambas lenguas. Los varones parti-
cipan mas que las mujeres. Estas, por lo
general, se ven forzadas a participar por
el docente. Los nifios de primero y se-
gundo grado son mas inquietos. Para cap-
tar su atencion, la docente se desplaza
hacia diferentes grupos o filas para con-
trolarlos y orientarlos en forma personali-
zada segun sus necesidades.

Por lo general, al iniciar las clases, los
docentes repasan lo estudiado en la clase
anterior y, durante su desarrollo, despe-
jan ciertas dudas; finalizan con una re-
troalimentacion.

Uso de materiales

Se usan materiales elaborados industrialmen-
te, por ejemplo, tapas de botellas, envases
plasticos, abacos, lapices, tiza de colores y
cartones. También se recurre a materiales ela-
borados por el mismo profesor, como, por
ejemplo, papelografos, tabla de multiplicar,
laminas con dibujos, figuras de animales o
de objetos coloreados y escritos con pala-
bras en aimara y castellano. Hay un estante
con trabajos hechos por los alumnos, textos
de estudio, cuentos y materiales didacticos;

ademas hay semillas (de quinua, cebada,
maiz), lana de colores y lana natural de
oveja.

No se observo el uso de los cuadernos de
trabajo en aimara ni de otros materiales en-
tregados por el MED. Los cuadernos de traba-
jo de lenguaje y de logico-matematica ha-
bian sido desarrollados hasta la mitad. En
una ocasion se comprobd el uso de las lami-
nas con dibujos y palabras en aimara y caste-
llano, y en otra, en la clase de matematica, el
texto Jakhuwi Masita, pero el profesor utilizé
mayormente la lengua castellana en sus ex-
plicaciones.

Uso de lenguas

Se tiende a usar mas el castellano que el
aimara. Cuando el profesor se dirige a los
alumnos o los alumnos al profesor emplean
el castellano. Fuera del aula —en el recreo,
la salida, etcétera— los alumnos se comuni-
can en ambas lenguas y pasan de un cédigo a
otro sin mayor dificultad.

El docente utiliza el castellano para desa-
rrollar la clase, pero para hacerse entender
cambia frecuentemente a la lengua aimara.
El director sélo lo hace en castellano, porque
no sabe aimara.

Pese a lo observado, los docentes entre-
vistados manifestaron que “al ensefiar en am-
bas lenguas los alumnos aprenden con ma-
yor significado y se sienten seguros de sus
respuestas”, razon por la que encuentran po-
sitiva la ensefianza bilingue.

La interculturalidad en el aula

En rigor, los profesores no saben qué es inter-
culturalidad y, menos ain, como aplicarla
como eje transversal en los procesos de ense-
flanza y aprendizaje. Comanmente, la inter-
culturalidad se reduce al uso de las lenguas
aimara y castellano en las clases. Sin embar-
go, en algunos casos los profesores logran
integrar, aunque minimamente, los saberes
de la comunidad, pero a partir de contenidos
foraneos.

En general, los docentes dan prioridad a
los conocimientos foraneos frente a los sabe-
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res locales. De igual forma, aun cuando daban
cierta importancia a los saberes, conocimien-
tos y valores locales, los alumnos se inclinan
mas por lo que el profesor les ensefia.

En las observaciones de aula no se evi-
dencio6 lo comentado por los docentes en las
entrevistas, donde sefalaron recurrir a los
saberes de la comunidad.

Evaluacioén

En general, no se observo la puesta en practica
de una evaluacion planificada; s6lo unas cuan-
tas veces el docente plante6 algunas pregun-
tas a los alumnos, a las que respondieron unos
pocos mientras los deméas permanecieron ca-
llados. Otra de las actividades con fines de
evaluacion es la revisiéon de cuadernos y solo
cuando se deja tareas a los alumnos.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En aimara como L1

Los resultados de las pruebas de aimara como
L1 aplicadas en un total de 22 alumnos del
primero al cuarto grado (5 de primer grado, 5
de segundo grado, 7 de tercer grado y 5 de
cuarto grado) son las siguientes: a) com-
prension de lectura: del total de alumnos,
s6lo 5 respondieron convenientemente, 8
con ciertas dificultades, 3 con muchas difi-
cultades y 6 no respondieron absolutamente
nada; b) produccién de textos en aimara: 11
alumnos produjeron textos de cierta exten-
sién de acuerdo a lo entendido de la lectura,
2 escribieron s6lo algunas palabras sueltas y
el resto de los alumnos no escribié nada.

En castellano como L2

Con relacién a las pruebas de castellano como
L2 aplicadas a los 22 alumnos, se observo
gue estos tenian serias dificultades para com-
prender el texto de lectura escrito en lengua-
je formal-académico. Muchos alumnos, in-
cluso los del cuarto grado, no sabian el signi-
ficado de una gran cantidad de palabras,
como, por ejemplo, “ciclo”.

Todos respondieron en forma indistinta
a las preguntas introductorias, por ejemplo:
“A la escuela venir*, “Escribir me gusta”,
etcétera. Cabe sefialar que los nifios leen
algo en castellano pero no pudieron leer en
aimara.

Apenas 3 alumnos contestaron en forma
adecuada a las preguntas de comprension
del segundo texto (lenguaje formal-académi-
co), 8 contestaron sélo algunas de las pre-
guntas, 7 tuvieron serias dificultades pero se
aproximaron a los contenidos de alguna ma-
nera, y 4 no respondieron nada. En el altimo
caso se observé que una alumna sélo simula-
ba leer e inventaba palabras sin sentido que
no se relacionaban con el contenido del tex-
to. Asimismo, las respuestas de otro alumno
no tenian ninguna relacién con el contenido
del texto leido. Cabe sefalar que los alumnos
del primer grado adn no leen.

Respecto de la produccion de textos en
castellano, 12 alumnos escribieron oraciones
extensas, mientras que 9 solo escribieron su
nombre y algunas frases cortas y un alumno
del primer grado no escribi6é nada.

D. Opiniones sobre el programa, sus
objetivos y aplicacion

Los entes ejecutores, los capacitadores, los
educadores y los padres de familia expresa-
ron su acuerdo con la ensefianza en dos
lenguas.

Algunos padres de familia opinaron que,
ademas de aimara y castellano, se deberia
ensefiar quechua. También deseaban que sus
hijos aprendan bien el castellano porque al
terminar sus estudios bésicos iran a estudiar a
Puno u otros lugares, donde el dominio de
esa lengua es imprescindible. En la reunién
de padres de familia manifestaron que al co-
mienzo no querian la ensefianza en aimara
pero luego de las explicaciones de los profe-
sores entendieron en qué consistia la EBl y la
ensefianza en dos lenguas. Sin embargo, al-
gunos padres de familia indicaron que no
estaban muy informados sobre la ensefianza
de sus hijos, que confiaban en los profesores
y que todo lo que se impartia en la escuela
estaba bien.
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Los padres de familia se mostraron muy
sorprendidos por la visita de los representan-
tes del MED y alabaron la iniciativa.

Finalmente, la mayoria no tiene claro lo
gue desea para sus hijos en el futuro, ni
tampoco qué se les deberia ensefiar. Algu-
nos padres habian ocupado cargos directi-
vos en la comunidad, habian viajado a las
ciudades y tenian informacion sobre los es-
tudios que podian realizar los alumnos. So-
bre esa base, un entrevistado declaré que
deberia existir una escuela secundaria don-
de se obtenga el titulo de técnico en agricul-
tura y ganaderia, formacién que ayudaria a
incorporar técnicas modernas en las activi-
dades sefialadas.

2. REGION AMAZONICA
ZONA AWAJUN
Hebroén, Nieva, Condorcanqui, Amazonas

A. Contexto sociocultural,
sociolingtiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Hebrén es una comunidad awajun ubicada
a orillas de la margen derecha del rio Mara-
fion, en el distrito de Nieva, provincia de
Condorcanqui, departamento de Amazonas.
Se localiza en la parte norte de la capital de
la provincia Santa Maria de Nieva, centro de
abastecimiento proximo, a una distancia de
dos horas en peque-peque y a media hora
de bajada para acceder a la capital de la
provincia. Es una comunidad de facil acceso
en época de creciente y de seca; es decir, de
mucho transito con botes comerciales. Tie-
ne como comunidades vecinas a Ciro Ale-
gria (comunidad y campamento militar) y
Chingamar. Cuenta aproximadamente con
250 habitantes (40 a 45 familias). Las vivien-
das estan construidas con materiales de la
zona.

En la escuela se imparte la Educacion
Inicial y Primaria. El local cuenta con una
cancha de uso multiple que estd en proceso
de construccion, con apoyo de los padres y
madres de familia y escolares. La escuela

recibe desayuno escolar del Programa Na-
cional de Apoyo Alimentario (PRONAA).

Hebron carece de servicios de agua, de-
sagle, luz, teléfono, radiocomunicacion, tele-
visién y correo. Se abastece de agua del rio
Marafién y de vertientes naturales, lo que es
peligroso porque el rio no es usado para el
transporte fluvial. Si bien hay una posta comu-
nal atendida por un sanitario, no cuenta con
los equipos, infraestructura y personal necesa-
rios. En caso de enfermedades graves, los pa-
cientes son trasladados al centro de salud de
Santa Maria de Nieva (capital de la provincia).

La comunidad cuenta con un camino de
herradura que facilita la salida al pueblo de
Santa Maria de Nieva. Los pobladores se tras-
ladan en canoa y en peque-peque para ven-
der sus productos y realizar gestiones. He-
brén tiene un motor de luz, conseguido con
el esfuerzo de los comuneros. Cada vivienda
cuenta con su letrina.

La comunidad esta organizada de la si-
guiente manera:

< Presidente de la APAFA, autoridad que
apoya y coordina con el director del cen-
tro educativo algunas gestiones y traba-
jos para la escuela.

= Consejo Educativo Comunal, integrado
por los padres de familia. Funciona a
partir de agosto de 1999, cuando el faci-
litador empez6 a recorrer las escuelas de
este sector.

= El Apu y sus directivos (secretario, teso-
rero y la policia comunal), quienes ve-
lan por la gestion, organizacién, realiza-
cion de trabajos y el orden dentro de la
comunidad. No hay organizaciones de
mujeres.

La actividad econdmica principal es la
agricultura (platano). Otras actividades son la
caza, la pesca y la recoleccién de frutos sil-
vestres; y la crianza de animales menores
(aves de corral y chanchos) para el autocon-
sumo.

Caracteristicas sociolinguisticas

La lengua awajun pertenece a la familia jiba-
ro. Se habla en las comunidades asentadas
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en las cuencas del Alto Marafién y sus afluen-
tes (rios Chirriado, Cenefa, Nieva y parte de
Santiago) y en el departamento de Loreto por
los rios Potro, Apaga, Chabacanas y Alto
Mayo. En la Amazonia Norte, el awajun es el
idioma indigena con mayor nimero de ha-
blantes.

La mayoria de las comunidades awajun
son practicamente monolinglies, como en el
caso de la comunidad de Hebrén. Los comu-
neros (padres de familia, ancianos, nifios, jo-
venes se comunican en awajan en sus activi-
dades cotidianas. ElI awajan es la primera y
Unica lengua de los nifios hasta su ingreso a
la escuela. Sélo algunos hombres con cierto
grado de escolaridad, que han trabajado como
obreros o motoristas, que han hecho el servi-
cio militar o han migrado para vender sus
productos, saben algo del castellano regio-
nal. Las mujeres, en su mayoria, no lo ha-
blan, excepto la profesora de Educacion Ini-
cial. Quienes saben castellano algunas veces
emplean esta lengua con el profesor para
bromear y hacer chistes. También lo hacen
en las reuniones en presencia de hispanoha-
blantes que representan a las instituciones de
la provincia.

Caracteristicas socioeducativas

El centro educativo se fundé en 1979, cuen-
ta con los seis grados de nivel primario, 52
alumnos matriculados (24 mujeresy 28 hom-
bres) y 39 asistentes (20 hombres y 19 muje-
res). Los retiros se deben, por lo general, a
gque algunos padres de familia abandonan la
comunidad en busca de mejores condicio-
nes de vida, y, en otros casos, a que las
alumnas contraen matrimonio a temprana
edad, a veces por decision de sus padres. La
lengua materna de los 39 alumnos es el
awajan.

El centro educativo cuenta con un solo
profesor que a la vez es director y dicta la
clase para los seis grados. El profesor es bilin-
gue (awajun y castellano) y su lengua mater-
na es el awajun. Es egresado del ISP de Bagua
y tiene 7 afios de servicio, 3 de ellos en la
escuela de Hebron. Recibid capacitacion en
EBI a través de los talleres del PLANCAD y de
la UDENA.

La comunidad participa en las reunio-
nes de la escuela y realiza diversas activida-
des como la limpieza del perimetro del cen-
tro educativo, la construccion de la direc-
cion escolar y de la vivienda para el profe-
sor, la preparacién del desayuno escolar, la
elaboracién de escobas, canastas y collares
con materiales de la zona. Estas actividades
son iniciativa del profesor-director, quien co-
ordina en forma directa con el presidente de
la APAFA. Este, a su vez, plantea las necesi-
dades de la escuela al Apu de la comunidad,
guien convoca a una reunion con todos los
comuneros. En esta reunién se acuerda la
fecha para ejecutar el trabajo en comun. Las
madres de familia se encargan de la limpie-
za del patio de la escuela, y especialmente
del abastecimiento de bebida y alimentos
durante las actividades. Ademas, el director-
profesor elabora documentos (solicitudes,
oficios, memoriales, etcétera) para gestiones
en beneficio de la comunidad y participa en
los trabajos comunitarios, siempre y cuando
esté libre.

La escuela fue construida en 1998 por
FONCODES; cuenta con dos aulas nuevas
con paredes y piso de cemento, ventanas de
fierro y techo de calamina.

El profesor utiliza una sola aula para sus
clases. Esta aula estd equipada con mesas
bipersonales, sillas individuales, un pupitre
para el profesor, una pizarra, un reloj de pa-
red y un botiquin escolar. En otra aula se
guardan los materiales proporcionados por el
MED (materiales didacticos, laminas, juegos,
etcétera), un armario con textos y trabajos
elaborados por los alumnos o padres de fami-
lia, como la escoba de tamshi (bejuco), colla-
resy otros.

El aula estd letrada con trabajos de los
alumnos, papeldgrafos elaborados por los
alumnos y el docente y también con silabas
escritas en castellano. No se observo ningln
escrito en lengua awajun. La escuela cuenta
con una biblioteca de aula bien mantenida y
guardada (durante nuestra estadia se usé una
sola vez). Como la cancha de la escuela esta
en construccion, las actividades deportivas
se realizan en la cancha comunal.

La escuela no cuenta con servicios de
luz, agua potable, desague, etcétera. Tiene
un patio pequefio para la formacion, cuatro
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letrinas, un huerto escolar en proceso de siem-
bra (recién se ha talado el bosque). Se abaste-
ce de agua de la quebrada, pero queda muy
lejos para los nifios pequefios. Al lado de la
direccion hay una chocita (tambo) donde las
madres de familia preparan el desayuno es-
colar por parejas y por turnos para los alum-
nos de inicial y primaria.

El docente cuenta con dos viviendas cons-
truidas por la comunidad. Este labora en cali-
dad de contratado y es remunerado por el
Estado.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las préacticas pedagdgicas

El profesor utiliza la Estructura Curricular
Diversificada de EBI (ECD), documento ela-
borado por el programa FORMABIAP y apro-
bado por el MED. En los afios anteriores
desarrollaba su clase en forma tradicional.
Este afio recibi6 capacitacion en EBI en
Nieva por UDENA, a cargo de personal de
FORMABIAP. En estos talleres conocié por
primera vez la ECD. Para aplicar la ECD,
primero elige una actividad determinada
(pesca, caza, siembra, recoleccion, etcétera)
y negocia su realizacion con los nifios; es
decir, estos eligen lo que quieren aprender
a partir de una lista presentada por el profe-
sor. Luego procede a elaborar el Proyecto
Educativo Comunal (PEC) que dura 12 a 13
dias, y a partir de este planifica las clases
diarias.

Al revisar el PEC y la secuencia de la
jornada pedagogica, se observan deficiencias
en el desarrollo de lo planificado. Asi, por
ejemplo, el PEC estudiado fue “La siembra
del platano”: el profesor desarroll6 el tema
con los alumnos como si estuviera dictando
clase en un solo grado; no diferenciaba a los
de primer grado, que no podian escribir ni
copiar.

= Organizacion del aula. Los nifios estan
organizados en seis grupos, de los cuales
dos corresponden a primer grado y los
cuatro restantes a un grupo por cada gra-
do (segundo, tercero, cuarto y sexto). Para

cada grupo hay entre dos a cuatro mesas
de regular tamafio, de acuerdo a la canti-
dad de alumnos. Estos se sientan en gru-
pos de cuatro hasta nueve nifios, en sillas
personales. Esta forma de organizacion
no varié durante nuestra permanencia en
la comunidad.

El profesor se desplaza de vez en cuando
a cada grado para controlar los trabajos
asignados, y casi siempre se mantiene
préximo al pizarrén.

e Interaccién profesor-alumnos. El maes-
tro tiene un trato democréatico con los
nifos. Por su permanencia en esta es-
cuela, los nifios tienen confianza y fami-
liaridad como el profesor. No hay dife-
rencia en el trato a nifios y nifas. En este
caso no se observd ni registré interac-
cion autoritaria ni castigo fisico o ver-
bal. Algunos padres nos dijeron que el
profesor antes castigaba fisicamente a
los alumnos cuando no cumplian con las
tareas (porque estaban escritas en caste-
llano), pero que a raiz del reclamo que
hicieron en una asamblea la situacion
cambio.

= Formas de trabajo en el aula. El profesor

propicia el aprendizaje de los nifios a
partir de los conocimientos previos, y
suele empezar con un cuento conocido
por ellos. En una de las clases observadas
un padre de familia narr6é una historia en
awajun. El profesor volvié a contar el
cuento en castellano y dio algunas ins-
trucciones para el trabajo de los alum-
nos. Luego expuso el tema de la perte-
nencia y no pertenencia.
No se ha observado ninguna articulacion
entre las areas de lenguaje y matematica.
En el desarrollo de contenidos, cada area
es tratada aisladamente.

Participacion de nifios y nifias

El profesor hace la explicacion en awajun
pero de forma poco motivadora. Los nifios
intervienen por iniciativa del maestro. En otras
oportunidades, cuando el profesor explica en
castellano, los alumnos se abstienen de parti-
cipary, en este caso, el profesor les exige que
lo hagan.
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Uso de materiales

El profesor utiliza sobre todo materiales ela-
borados industrialmente (hojas de papel bond,
lapiz de carbén, papeldgrafos, marcadores,
tiza, pizarra), y no objetos reales o elabora-
dos artesanalmente, materiales del medio y
otros. Tampoco observamos el uso de los
cuadernos de trabajo enviados por el MED.
Solamente pudimos constatar que los nifios
de tercer grado tenian consigo el libro Minka
3 y un nifio tenia un cuaderno de trabajo
Tsafiag, pero sin sefiales de uso.

Uso de lenguas

La lengua del aula es el awajan. Como se ha
sefialado, es la lengua materna de todos los
alumnos. No hay ningun alumno hispanoha-
blante.

El profesor es bilingle (awajun-castella-
no), pero en clase usa mas el awajin que el
castellano, aun cuando demuestra mayor do-
minio del castellano. La comunicacion alum-
no-alumno es siempre en awajun, mientras
gue el docente, dada su dificultad para ex-
presarse en awajun con fluidez, a veces ex-
plica en castellano e inmediatamente traduce
al awajun.

Es importante sefialar que todo lo que se
escribe en la pizarra esta en castellano. De
igual forma, los cuadernos de los alumnos de
diferentes grados contienen solo escritos en
castellano. Las actividades que realizan los
alumnos en papelografos o en hojas de traba-
jo las hacen en castellano, con diversos pro-
blemas ortograficos y de redaccién.

Durante nuestra permanencia en la co-
munidad no hubo clases de castellano, pese
a que el proyecto educativo toma en cuenta
la ensefianza del castellano como L2. Segun
un comunero entrevistado:

Antes el profesor ensefiaba mas castellano, y los
comuneros le rechazaron que ensefie los dos,
awajun y castellano; porque antes los alumnos y
otro profesor saliente sabian mas awajun y nada
de castellano. Cuando el profesor Alonso vino,
ensefiaba puro castellano y los alumnos no enten-
dian nada. Los padres de familia pidieron que
ensefie los dos, para ir entendiendo poco a poco
el castellano.

La lengua de uso permanente por los
nifios, dentro y fuera del aula, es el awajun.
El profesor intenta comunicarse con ellos en
castellano pero siempre le contestan en su
propio idioma. La comunicacion entre nifios
es siempre en awajun (recreo, desayuno es-
colar, retorno a casa, diadlogo con algunos pa-
dres que encuentran en el camino, etcétera).

La interculturalidad en el aula

Durante el desarrollo de clase, el docente
aprovecha algunos contenidos culturales in-
digenas (observacion del huerto escolar, rela-
to de un cuento por parte de un anciano). Los
nifios se encargan de narrar cuentos, dibujar
y describir la observacion realizada en el
huerto. Propicia ademas los contenidos cul-
turales foraneos y desarrolla el tema “perte-
nece” (€) y “no pertenece (&) en el area de
I6gico-matematica. Este tipo de actividad se
realiza en todos los grados (primero a sexto).
Las instrucciones para dichas actividades se
dan primero con una frase en castellano y
otra en awajun.

Evaluacion

El docente emplea la evaluacion individuali-
zada. Muchas veces revisa algunas fichas de
trabajo de algunos alumnos al término de
clase y los cuadernos de los alumnos de pri-
mer y segundo grado. Asimismo, saca a los
alumnos al frente de la pizarra a leer sus
papelégrafos escritos en grupo, especialmen-
te a los de tercero, cuarto y sexto grado; los
de primer y segundo grado solamente se en-
cargan de dibujar y pegar en la pared. No se
registra otro tipo de evaluacion.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En awajun como L1

En primero, segundo y tercer grado se aplicé
la prueba a 17 nifios y no pudieron leer. En
cuanto a la escritura, 7 realizaron dibujos, 4
escribieron en castellano pero copiando del
papelégrafo que estaba en la pared, 3 escri-
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bieron en awajun y castellano y 3 s6lo en
awajun; 8 estaban en la etapa de prescritura,
3 escribieron sélo su nombre, uno escribio
solamente letras, 3 escribieron palabras y 2
escribieron frases pero inadecuadas.

En cuarto grado se aplicé la prueba a 5
alumnos, de los cuales 4 leyeron deletrean-
do o silabeando. Un alumno no pudo resol-
ver la prueba pues no sabia leer. En lo que
respeta a la comprension de lectura, 3 alum-
nos respondieron a las preguntas y uno no lo
hizo.

Los 5 alumnos escribieron; uno lo hizo en
castellano fijandose de las paredes letradas,
otro en castellano y awajun y 3 en awajun.
Notamos que 2 alumnos estaban en la etapa
de preescritura, uno escribia sélo palabrasy 2
escribian textos narrativos.

En castellano como L2

De los 22 estudiantes a quienes se aplico la
prueba, 2 no leian. S6lo lograron hacerlo 3
de cuarto grado; 2 de ellos silabeando y uno
palabra por palabra. En comprension de lec-
tura, 3 respondieron con palabras sueltas y
no a todas las preguntas.

En lo que respecta a la escritura, 19 alum-
nos de los tres primeros grados e incluso 2 de
cuarto grado no pudieron leer y 3 alumnos de
cuarto grado escribieron oraciones sueltas.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
y sus objetivos

Padres de familia

Por lo general, los comuneros de Hebrén
estan de acuerdo con la ensefianza de L1 y
de castellano como L2, y consideran necesa-
rio que el profesor conozca muy bien ambas
lenguas.

Anteriormente tuvieron un profesor bilin-
gle que se dedicd a ensefiar solamente en
awajun. Los padres de familia se quejaron y
consiguieron otro profesor bilinglie, pero este
le dio prioridad a la ensefianza en castellano.
Al término del afio escolar todos los alumnos
salieron desaprobados o con aprendizajes
muy pobres. Los padres se quejaron ante el

profesor y exigieron la ensefianza de las dos
lenguas en forma paralela.
Los padres manifiestan:

—Estoy de acuerdo que se ensefie en awajun pero
también el castellano porque quiero que aprenda
los dos; cuando aprenden sélo castellano, no ha-
blan bien el awajun.

—Si, que se ensefie awajun y castellano; si hace
clase en castellano que explique en awajun para
gue los nifios entiendan. En puro castellano los
nifios sufren y dudan para hacer la tarea.

—Si, pero quiero que le ensefien los dos, awajun
y castellano, porque se necesita para hablar con
los que vienen de afuera, y nuestro idioma para
gue lo sepan bien, que no se olvide.

—Si, porque es nuestra lengua ;por qué vamos a
olvidar nuestra lengua? ;Acaso los apach [no indi-
genas] olvidan su lengua? Nosotros también so-
mos iguales. Si no ensefia las dos lenguas, ;cOmo
van a poder dialogar los nifios con los visitantes?,
deben saber.

—Si, quiero que le ensefien bien en awajun y en
castellano; no quiero solo un idioma.

—Si, porque nosotros sabemos awajin oralmen-
te; quiero que aprendan a leer y escribir. Por eso
me gusta que el profesor ensefie en awajun. Tam-
bién que sepan hablar, leer y escribir en awajun y
en castellano.

Para los comuneros, leer y escribir en
awajun es mantener el idioma de los antepa-
sados. Algunos piensan que su idioma esta en
proceso de extincion y que deben aprender
castellano para evitar los tratos que tuvieron
los ancestros en el primer contacto con los
apach. Ahora en la escuela es posible apren-
der las dos lenguas, lo que les facilita las
relaciones sociales con los hispanos.

Todos los entrevistados saben muy bien
qgue en la escuela se ensefia L1 y L2. En
cuanto a los textos, afirman que han visto
llegar libros escritos en awajun y muchos
escritos en castellano y que los primeros
han sido elaborados por los estudiantes del
FORMABIAP.

No opinaron sobre el uso de estos textos
en la escuela, pero estan deseosos de tener
mas libros escritos en su idioma porque res-
catan la historia de sus ancestros. Los comu-
neros de Hebrén manifestaron estar de acuer-
do con la ensefianza de las costumbres de la
comunidad. Creen que para llevar a cabo
dicha empresa el docente debe conocer pri-
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mero sus costumbres e historia y, si no es el
caso, debe invitar a un padre de familia que
sepa hacer artesanias y narrar cuentos para
que imparta sus conocimientos en la escuela.

Aun cuando estan de acuerdo con tener
un docente de la comunidad, no hay quien
pueda serlo: ningin comunero ha concluido
sus estudios secundarios, por eso mayormen-
te vienen profesores de otro sitio. Dos padres
de familia no estaban de acuerdo con tener
un maestro de la misma comunidad porque,
segun ellos, los nifios no lo respetarian ni
atenderian sus clases.

La mayoria de los padres de familia ma-
nifestd que las autoridades educativas nunca
los visitaban, aunque una vez tuvieron la
visita de un facilitador. Este apoy6 al profesor
en el desarrollo de clase, hizo reunién con
los padres de familia, incentivé a mantener la
lengua y la cultura de la comunidad dentro y
fuera de la escuela, a enviar a los nifios al
colegio y sugirio a los padres de familia ense-
fiar a hablar el castellano a sus hijos. El facili-
tador era hispanohablante.

El docente

El profesor de esta escuela estd de acuerdo
con la aplicacion de la EBl y con la ensefianza
en L1. Manifiesta que los alumnos awajun-
hablantes entienden mejor cuando se dicta
clase en su lengua. Al momento de ingresar a
la escuela los nifios son monolinglies awajun-
hablantes.

El maestro promueve la lectoescritura
“porque nosotros ni nuestros viejos no saben
escribir. Esto hay que corregirlo; los nifios
tampoco saben escribir su lengua”. Agregé
que para trabajar en una escuela bilingle es
importante conocer bien la L1.

El profesor entiende la EBI como:

El nuevo enfoque coge las costumbres de acé.
Educacion bilinglie es el manejo de dos lenguas y
aprender las dos lenguas. Este tipo de educacién
trae ventajas, que no se pierda nuestra cultura, ir
recalcando para no perder mis costumbres. La
educacioén bilinglie nos hace conocer lo que he-
mos olvidado.

Segun el docente, los nifios no conocian
las letras ni las palabras en awajun, y el caste-

llano les era mas dificil porque ignoraban la
lengua: confundian la “r” con la“n”y la “r’ con
la “I”. Para enfrentar estos problemas recibi6
cursos de capacitacion del PLANCAD/UDENA
en el mes de marzo durante quince dias y en
junio recibié reforzamiento de una semana y
una semana mas en setiembre. Los cursos fue-
ron dictados por equipos de FORMABIAP vy
UDENA en Santa Maria de Nieva. La capaci-
tacion le ayudo a salir de dudas y a conocer
el nuevo enfoque pedagdgico y lo que es la
educacion bilinglie, aunque todavia tiene difi-
cultades en el desarrollo del proceso de apren-
dizaje. Al principio le fue dificil entender la
ECD. En las préximas capacitaciones espera
profundizar en la elaboracion de los proyectos
educativos, las jornadas pedagdgicas, ubicar
capacidades y en el manejo de la estructura
curricular en general.

Las visitas del facilitador son cada fin de
mes. Este orienta el proyecto educativo, el
desarrollo de clase, y corrige y apoya al pro-
fesor durante el proceso de aprendizaje de
los nifios.

Considera que los materiales recibidos
(Tsarfiag y Agatai) son buenos.

Kigkis, Nieva, Condorcanqui, Amazonas

A. Contexto sociocultural,
sociolingliistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

La comunidad de Kigkis se encuentra en la
desembocadura de la quebrada Kigkis sobre
el Alto Nieva, a unas ocho horas en peque-
peque (motor de 16 HP) de Santa Maria del
Nieva, capital del distrito de Nieva y de la
provincia de Condorcanqui (departamento de
Amazonas, regién Nororiental del Marafion).
En época seca, sélo las canoas y los peque-
peques pueden ir mas alla del Medio Nieva,
e incluso hay zonas donde el lecho del rio se
extiende sobre piedras (cashueras) y es nece-
sario empujar o tirar de las embarcaciones
para poder avanzar.

De acuerdo al censo comunal de 1998,
Kigkis cuenta con 600 habitantes (101 fami-
lias). En sentido estricto, no es una comuni-
dad sino un centro poblado menor aunque
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en realidad sus caracteristicas sean las mis-
mas a las de cualquier comunidad de la re-
gion. En su condicién de poblado menor,
tiene un alcalde delegado al mando de la
Agencia Delegada (desde 1997), instancia
superior a la Tenencia de Gobernacién, a
cargo del teniente de gobernador, la segunda
autoridad de Kigkis, ademas del Apu, autori-
dad tradicional. Kigkis es probablemente la
comunidad mas importante del rio Nieva des-
pués de Santa Maria del Nieva. Cuenta con
servicios educativos de nivel primario (desde
su fundacién) y secundario (desde 1986) y es
base del grupo funcional de facilitadores de
la EBI. La escuela ofrece el desayuno escolar
que proporciona el PRONAA, y el colegio
brinda almuerzo y cena de esta misma insti-
tucion. El PROMUDEH apoya un programa
de alfabetizacion.

Kigkis carece de servicios basicos (agua,
desagie, luz, teléfono). Se abastece de agua
de diferentes pozos o vertientes naturales y la
eliminacién de excretas se hace en “el mon-
te”, aunque un programa de FONCODES ha
construido una serie de letrinas a lo largo de
la comunidad. Cuenta con una radio y re-
cientemente Telefonica del Pert ha colocado
una antena para teléfono, pero no se sabe
cuando instalara la cabina. Cuenta con un
motor para luz (donado por el Vicariato), con
el que iluminan la Gobernacion, el local co-
munal o el Club de Madres en caso de nece-
sidad (elecciones, asambleas, etcétera).

Los comuneros viven de la caza, la pes-
ca, la recoleccion y la agricultura de subsis-
tencia; crian animales menores (aves de co-
rral, chanchos) y sélo dos padres de familia
poseen vacas (uno cuatro otro seis).

Originalmente la comunidad se fundé en
Sumpa, sobre la quebrada Kigkis, en 1960.
Como la escuela se encontraba muy lejos y el
acceso a la comunidad era muy dificil, en
1978 los pobladores decidieron bajar y fun-
dar la actual comunidad de Kigkis, que tiene
acceso al rio Nieva y, por lo tanto, facilidades
de transporte.

Caracteristicas sociolinguisticas

Las comunidades awajun, wampis y achuar
son practicamente monolingues. El awajan

es la primera y Unica lengua de los nifios
hasta su ingreso a la escuela. Solamente algu-
nos hombres en cada comunidad, ademas
del maestro, saben algo de castellano por
haber tenido (mayor) escolaridad o por haber
hecho servicio militar. Muy pocas mujeres
hablan castellano, aunque es posible encon-
trar alguna que entienda unas palabras. Quie-
nes saben castellano, sélo lo utilizan cuando
hay un interlocutor hispanohablante.

Caracteristicas socioeducativas

La escuela se fundo en 1961 en Sumpa y en
1978 se traslad6 a Kigkis. Cuenta con los seis
grados de primaria y 204 alumnos matricula-
dos (103 mujeres y 101 hombres), de acuer-
do a la siguiente distribucion: 35 en primer
grado, 59 en segundo grado, 33 en tercer
grado, 34 en cuarto grado, 29 en quinto gra-
do, 14 en sexto grado. De los 204 nifios y
nifias matriculados, s6lo asisten regularmen-
te 165 alumnos. De ellos, 161 son awajunha-
blantes, 2 son bilingties y s6lo 2 son hispano-
hablantes.

En la escuela hay 6 docentes, ademas del
docente que atiende el anexo de Chinka. De
ellos, s6lo uno es monolingtie castellanoha-
blante y desconoce la lengua awajun; todos
los demas son bilingties. Los docentes tienen
entre 7 y 11 afos de servicios.

La comunidad cuenta con un Consejo
Educativo Comunal y una APAFA tanto para
la escuela primaria como para el colegio se-
cundario. Ademas, en el colegio cada afio se
constituye una directiva estudiantil.

La participacion de la comunidad en la
escuela se da sobre todo a nivel de mano de
obray, en menor grado, de aporte monetario.
Cuando se requiere algun trabajo (limpieza
del area escolar, construccion de la vivienda
para un maestro, etcétera), el director coordi-
na con los docentes y luego con el presidente
de la APAFA. Este se pone de acuerdo con el
Apu de la comunidad, quien convoca a una
asamblea donde se discute, entre otros te-
mas, la solicitud de apoyo para la escuela.
Una vez tomados los acuerdos correspon-
dientes, la comunidad pone manos a la obra.

En términos de infraestructura, la escuela
cuenta con dos bloques de aulas. El primero
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estd compuesto de dos aulas (para primer y
segundo grado) con piso, muros de division y
columnas de cemento, paredes de madera y
techo de calamina. La division entre las aulas
no llega al techo, por lo que el ruido de un
aula pasa a la otra, lo que hace dificil el
trabajo, a menos que el profesor eleve mas la
voz, lo mismo que hard el docente del aula
contigua. Al otro lado del patio esté el segun-
do blogque, compuesto por cuatro aulas (ter-
cero, cuarto, quinto y sexto grado) con bases,
muros de divisién y columnas de cemento,
piso de tierra y techo de calamina, con el
mismo problema de comunicacién entre au-
las. Las aulas estan equipadas con mesas bi-
personales y sillas individuales, y algunas car-
petas individuales muy pequefias. Las aulas
carecen de pizarras; estas han sido improvi-
sadas pintando el muro divisorio con pintura
verde. Los docentes han construido estantes
con cafas, donde guardan el material didac-
tico y los textos. Solo la direccion cuenta con
armarios para los libros y otros materiales.
Las aulas suelen estar letradas con trabajos
de los alumnos y algunos papelégrafos ela-
borados por los nifios o el docente. En primer
y segundo grado los textos estdn en ambas
lenguas, con predominancia del awajun; en
tercero y cuarto grado casi todos estan en
castellano. Esto se explicaria porque la profe-
sora de tener grado es monolingle castella-
nohablante.

Los padres de familia han construido re-
cientemente un local grande con tres am-
bientes. Uno sirve de vivienda para la profe-
sora de tercer grado; otro, cerrado y con en-
trada independiente, ha sido habilitado para
el facilitador del grupo funcional; el tercer
ambiente nos fue concedido para alojarnos
ya que esta vacio.

La escuela cuenta con un patio central
para la formacion, una cancha de véleibol y
una de fatbol (en diferentes puntos de la co-
munidad encontramos otra cancha de volei-
bol y dos mas de fulbito). La escuela tiene
cuatro letrinas detras del bloque de primer y
segundo grado. Tiene ademas un huerto es-
colar, mientras que el colegio cuenta con un
platanal y una chacra de maiz. Tanto la es-
cuela como el colegio carecen de un local
especifico para la biblioteca, pero tienen tex-
tos en ambos niveles. Todos los docentes de

primaria y secundaria viven en casas cons-
truidas por la comunidad. Hasta 1998 algu-
nos docentes eran remunerados por UDENA,
pero ahora todos son pagados por el Estado;
algunos son nombrados y otros contratados.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las préacticas pedagdgicas

Nos sorprendié y alarmé el hecho de descu-
brir que de los 4 docentes que ibamos a
observar, 3 habian sido trasladados a esa es-
cuela hacia menos de tres meses. No sabe-
mos si la ADE estaba enterada del asunto,
pero en todo caso no se nos informé cuando
estuvimos en la oficina de Nieva seleccio-
nando las escuelas para la investigacion. El
encargado del ADE parecia tener especial
interés en que visitiramos Kigkis. Es cierto
gue de estos 3 docentes 2 eran awajun, te-
nian varios afios de experiencia en la zona y
habian sido capacitados en EBI, pero el ca-
racter tan reciente de su traslado tendria im-
plicancias diversas en términos de su rela-
cion con los nifios y con la comunidad. Ade-
mas, esta practica de cambios frecuentes en
cualquier momento del afio perjudica el avan-
ce de los nifios y no contribuye a la forma-
cién de un cuerpo docente con identidad
institucional.

Todos los docentes dijeron conocer el Pro-
grama Curricular Diversificado (PCD) de EBI,
documento elaborado por el FORMABIAP y
aprobado por el MED. De hecho, al revisar sus
cuadernos de proyectos y de secuencia peda-
gbgica, la planificacion guardaba estrecha re-
lacion con el PCD, habia una adecuada selec-
cion de variables y las actividades correspon-
dian a las variables elegidas de manera gra-
dual y articulada.

Lamentablemente, la distancia entre la
planificacién del cuaderno y las actividades
desarrolladas en el aula era bastante grande.
Por ejemplo, si juzgaramos el avance de los
nifios de primer grado sélo por el cuaderno
de proyectos del docente, los alumnos ya
deberian estar leyendo “textos de diverso tipo”
en su lengua y en castellano, cosa que dista-
ba mucho de la realidad. Es decir, los docen-
tes se han “apropiado” del PCD y lo manipu-
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lan

con soltura, construyen proyectos y se-

cuencias, pero no lo relacionan con su reali-

dad

cotidiana de aula, ni les sirve de herra-

mienta para dirigir su trabajo pedagdgico: se
trata pues de un documento mas a llenar, otra
formalidad institucional. El especialista del
equipo técnico del ADE de Condorcanqui
coincide en sefalar que los docentes ya ma-
nejan el PCD, pero que esto no se ve alin en
el aula.
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Organizacion del aula. En los cuatro gra-
dos observados los nifios estan sentados
en grupos que van de 4 hasta 8 alumnos.
Esta disposicion es permanente y s6lo se
mueven las mesas si se va a necesitar
mas espacio para alguna actividad. Tal
organizacién fisica en grupos no implica
que se trabaje en forma permanente en
grupos. Més bien, en la semana de nues-
tra observacion, se tendio6 al trabajo indi-
vidual con instrucciones del maestro, o
al trabajo de todos los alumnos con el
maestro. Fueron muy pocas las ocasio-
nes de trabajo verdaderamente grupal.

El desplazamiento del maestro por el aula
obedece, por lo general, al deseo de con-
trolar el avance de los alumnos en la
realizacion de alguna tarea especifica
(contestar preguntas, copiar de la piza-
rra, hacer un dibujo, resolver operacio-
nes, llenar un cuadro, etcétera). Obser-
vamos un mayor desplazamiento en los
docentes de primer y segundo grado y
menor en el docente de cuarto grado,
quien se mantiene cerca de la pizarra por
periodos prolongados.

Interaccion maestro-alumnos. Los maes-
tros tienen un trato democrético con los
nifios. La confianza y familiaridad de los
nifos hacia sus docentes, en particular
en primero y segundo grado, es una bue-
na evidencia de ello. No observamos nin-
gun tipo de interaccién autoritaria o pu-
nitiva, ni fisica ni verbal, y al conversar
con los nifios tampoco hubo ninguna evi-
dencia de ello. Lo Unico que estos sefia-
laron es que “a veces nos llama la aten-
cién, cuando hacemos ruido, peleamos
0 no obedecemos”.

De acuerdo a nuestra observacion, los
nifios de primer y segundo grado tienen

un comportamiento espontaneo en el
aula, y su relacion con los docentes es
natural y confiada. En las sesiones que se
realizaron en awajun, participaron sobre
todo por iniciativa propia, mientras que
en las de castellano como L2 participa-
ron por iniciativa del maestro. Los nifios
de primer grado se mueven con libertad
dentro del aula; los de segundo grado
parecen acostumbrados a trabajar en gru-
po, aungue a veces las tareas sean difici-
les de realizar de manera colectiva.
Formas de trabajo en el aula. Con rela-
cion al enfoque propuesto por la UNEBI,
podemos decir que los tres docentes
awajun estan en niveles diferentes. El pro-
fesor de segundo grado combina un pa-
pel expositivo con el de facilitador y pro-
picia el aprendizaje de los nifios a partir
de sus conocimientos previos, aunque
no se avance mucho a partir de ellos.
Este docente realiza algunas actividades
gue promueven el interaprendizaje y el
trabajo en grupo entre nifios. Cuando ex-
pone se limita generalmente a la intro-
duccion del tema o la situacién, pero
luego se vuelve facilitador, y suele llegar
a una sintesis al final de la actividad. Sus
carencias son evidentes en el tema de
castellano como segunda lengua, donde
se limita a repetir un vocabulario ya co-
nocido por los nifios, monopoliza la pa-
labra y deja a los nifios muy pocos espa-
cios para participar, generalmente con
respuestas breves (palabras sueltas) a pre-
guntas cerradas.

El docente de primer grado tiene un buen
desempefio en matematicas; parte de la
manipulacion de objetos, introduce gra-
dualmente los simbolos para llegar al ni-
vel abstracto. Es de lamentar, sin embar-
go, que utilice los nombres de los nime-
ros y de las operaciones en castellano, y
no emplee la neonumeraciéon creada en
awajun. En el area de lenguaje su desem-
pefo no es tan bueno: en L1 el trabajo se
circunscribe al copiado de palabras en la
pizarra a partir del modelo del docente, y
las palabras a copiar son escogidas en
funcion a su letra inicial o las letras que
la componen y no a criterios mas signifi-
cativos. En la Unica sesion de L2 que
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pudimos observar, las actividades se li-
mitaron a cantar en castellano (cancio-
nes cuyas letras los nifios no parecian
entender sino que cantaban “de memo-
ria”) y a la repeticién de palabras sueltas.
El desempefio del docente de cuarto gra-
do es quizéa el de menor nivel: es béasica-
mente un expositor. Si bien es un docen-
te nuevo en la escuela, tiene muchos
afios de servicio y dice haber asistido a
diversas capacitaciones en el marco del
proyecto de la Unidad de Defensa Na-
cional y del ADE.

En el caso de la docente de tercer grado,
limitamos nuestras apreciaciones por tra-
tarse de una maestra hispanohablante.
De acuerdo a nuestras observaciones, pre-
par6 sus clases con minuciosidad, su ar-
ticulacioén de las areas era buena, pero el
idioma era una seria barrera para el logro
de sus objetivos. No sélo no hablaba ni
entendia awajun, sino que no controlaba
su nivel de registro ni su velocidad, lo
gue hacia muy dificil que los nifios la
entiendan, y carecia de técnicas de L2.
Ella es consciente de sus limitaciones y
manifestd su preocupaciéon porque “los
nifios de tercer grado apenas entienden
castellano, y no hablan casi nada”.
Segun escuchamos en Nieva, la escuela
de Kigkis es considerada una “buena”
escuela. Quizas podriamos tomar a Kig-
kis como un centro de buen rendimiento
dentro de los parametros de la situacion
educativa actual del area awajun.

Participacion de los nifios y nifias

Durante nuestras observaciones, los nifios de
tercero y cuarto grado se mostraron menos
participativos. No sabemos si esto es asi siem-
pre —lo que se deberia a la edad, al hecho de
que la maestra de tercer grado es hispanoha-
blante y el docente de cuarto grado dice ha-
blarles “méas” en castellano, a una relacion
mas vertical entre docentes y alumnos o a la
falta de confianza por tratarse de docentes
relativamente nuevos en Kigkis (tres semanas y
un mes de permanencia)— 0 si su poca parti-
cipacion fue momentanea debido a nuestra
presencia en el aula. En estos dos grados vi-

mos intervenir a los nifios a pedido explicito
del maestro, sin llegar nunca a ser forzados.

Los alumnos de los cuatro grados obser-
vados hablaron entre ellos siempre en awajun.
Para dirigirse al maestro, los alumnos de pri-
mer y segundo grado también utilizaron casi
exclusivamente el awajun, y las pocas veces
que utilizaron el castellano fue en monosila-
bos o palabras sueltas muy sencillas, para
repetir algo dicho por el docente o contestar
a preguntas cerradas. En el caso de tercer
grado, los nifios se dirigieron a la maestra en
castellano, pero con frases cortas o palabras
sueltas, y sélo cuando fue realmente impres-
cindible (segun nuestra percepcion, los nifios
de tercero se comunicaron menos con su
profesora que el resto de nifios). Los nifios de
cuarto grado se comunicaron generalmente
en awajln, aungue en las sesiones en caste-
llano pudieron oirse respuestas en castellano,
también en frases cortas o palabras sueltas.
En el caso de las preguntas al maestro (acla-
ratorias, por ejemplo), los nifios tienden a
hacerlas en awajun, aunque la sesion sea en
castellano.

Uso de lenguas

La lengua del aula es el awajun casi exclusi-
vamente en el caso de primer y segundo
grado; en tercer grado es el castellano porgque
la profesora es hispanohablante, y en cuarto
grado el uso de lenguas parece estar dividido
en dos periodos: antes del recreo en awajun
(L1 y Ciencias de la Vida) y después del re-
creo en castellano (L2 y Matematica). Duran-
te la semana de nuestra permanencia, el pri-
mer y segundo grado solo tuvieron dos sesio-
nes de castellano como L2, y la segunda —en
ambos grados— se realizé a pedido nuestro.
Aun cuando los facilitadores del ADE y su
programacién pedagdgica digan que todos
los dias debe hacerse castellano por un pe-
riodo completo, esto dista de ser asi. La revi-
sion de los cuadernos de los nifios parece
corroborar esta opinion, y los propios nifios
manifestaron que no todos los dias hablan
castellano. A la salida del aula de primer
grado el primer dia de observacion, el docen-
te dijo que todos los dias hacia L2 pero que
ese dia no habia tenido tiempo, pero tampo-
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co hizo L2 al dia siguiente (la divisién entre
aulas nos permitia escuchar desde segundo
grado lo que se hacia en primer grado).

En segundo grado se presenta una situa-
cién particular: una de las alumnas es hispa-
nohablante y esporadicamente el profesor le
traduce al castellano todo lo hecho en awajun.
Esta situacion podria aprovecharse para reali-
zar sesiones de castellano como segunda len-
gua con objetivos concretos y significativos
para los nifios, pero no es asi. En las sesiones
en awajun, el profesor hace una especie de
“corte” en lo que esta haciendo, se acerca a
la nifia y le habla en voz baja en castellano,
mientras que los otros nifios conversan entre
ellos o hacen alguna actividad. En las sesio-
nes de castellano como segunda lengua, el
docente se dirige casi siempre a esta nifia o
a otro nifio bilingle, y son ellos los que
contestan por toda la clase, pero tampoco se
utiliza esta situacién para que estos nifios
ayuden a sus compaferos en el aprendizaje
del castellano.

En el caso de cuarto grado, la division
del dia con relacién al uso de lenguas es
interesante, pero el nivel de castellano de los
nifios y el débil manejo de recursos pedagoé-
gicos hace que las sesiones en castellano
sean practicamente mondlogos del docente:
los nifios juegan entre ellos, conversan en
awajun, no participan oralmente y se limitan
a copiar lo que el maestro escribe en la piza-
rra. Al conversar con el profesor descubrimos
gue €l considera que esta ensefiando caste-
llano al hacer matematicas o ciencias de la
vida en castellano: confunde ensefar caste-
llano con ensefar en castellano. Esto hace
gue los nifios no avancen en su manejo de
dicha lengua o lo hagan muy lentamente, ya
que en la practica de trata de periodos de
sumersién y no de ensefianza de castellano
como segunda lengua.

De acuerdo a lo observado, el tratamien-
todelalLly L2 en el caso de cuarto grado
parece bastante débil. Por ejemplo, en L1, a
partir de elementos de un cuadro de doble
entrada, los alumnos tenian que construir ora-
ciones de tipo SVO (sujeto-verbo-objeto), muy

48 Kigkiss, cuarto grado, 20/10/99.

elementales para nifios de esa edad. Pero
sucede que el awajun es una lengua SOV. Lo
chocante fue que, mientras el trabajo era oral,
el profesor respetd la estructura de la lengua,
pero una vez que paso a escribir la respuesta
de los nifios, siguid la sintaxis del castellano.

Segun lo visto en los cuadernos de los
nifios, parece ser un ejercicio bastante fre-
cuente; encontramos, en dias diferentes, per-
sonas comiendo frutas(os), animales comien-
do frutas(os), animales comiendo otros ani-
males, etcétera, en oraciones sintacticamente
incorrectas e inaceptables en awajuan. Uno
de los dias que observamos a cuarto grado,
en el bloque después del recreo el docente
“repitio” el cuadro y el ejercicio de oraciones
en castellano (también se encontré lo mismo
en otras paginas de los cuadernos de los ni-
fios). En el caso observado, y antes de entrar
a trabajar matematicas, el docente concluyo
diciendo:

Ya hemos aprendido a formar la oracién corto.
Podemos ver [escribe y lee mientras escribe:] “La
oracion.- [abajo:] La oracién es un conjunto de
palabras que expresa un sentido completo™48,

En los cuadernos de los nifios se encon-
traron cosas como “La familia es el nacleo de
la sociedad”, “Las plantas son seres vivos que
nacen, crecen y mueren”, “El verbo es el
ndcleo de la oracion”, en muchos casos mal
copiadas y generalmente acompafadas de
gjercicios mecéanicos y nada significativos
como “subraye el sujeto, marque el verbo,
escriba oraciones con ‘papaya’, ‘maiz’, ‘to-
mate’”, etcétera.

Uso de materiales

Durante la semana de nuestra observacion,
s6lo el docente de segundo grado utilizé ob-
jetos reales, materiales elaborados artesanal-
mente y materiales del medio. El resto se
limité a utilizar materiales elaborados indus-
trialmente: tarjetas de cartulina, papelogra-
fos, lapices negros y de color, cuadernos,
pizarra y tizas. En cuanto a los materiales
didacticos entregados por el MED, lo que
mas vimos utilizar durante esa semana fue-
ron las regletas de matematicas. El docente
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de primer grado us6 una vez el texto Tsaflag
(lectura en awajun). Cuando le preguntamos
al docente de segundo grado por qué no
empleaba los libros de lectura en awajun,
nos contest6 que sélo habia recibido nueve
libros para 38 alumnos, lo que hacia muy
dificil el trabajo. En el caso de cuarto grado,
los libros de la biblioteca de aula estaban en
una caja sobre un estante al fondo del aula, y
el docente dijo que los utilizaba “de vez en
cuando”.

La interculturalidad en el aula

Hemos percibido una asociacion algo peli-
grosa en el tratamiento de los contenidos
propios con ciencias de la vida y en awajun,
y los contenidos fordneos con matematicas y
en castellano. Esto podria contribuir a refor-
zar la idea de que lo propio (cultura 'y lengua)
tiene s6lo que ver con los animales y las
plantas, y que lo foraneo es lo realmente
serio y cientifico y se hace sélo en castellano.

También tenemos la impresion de que no
se profundiza los temas, ni en la propia cultu-
ra ni en la fordnea. Por ejemplo, durante
nuestra estadia, tanto primero como segundo
grado tuvieron por tema la pesca, dado que
la comunidad habia desarrollado esa activi-
dad la semana anterior. Es decir, la seleccién
del tema era pertinente, y su tratamiento en
clase fue motivador y significativo, pero no
fue més alld de los conocimientos que los
nifos ya tenian sobre él antes de entrar a
clase (nombres de peces, forma de pescar,
nombres de partes externas de los peces, et-
cétera). Incluso fue notable la articulacion,
en el caso del profesor de segundo grado, de
Ciencias de la Vida, L1 y Matematicas: la
secuencia estuvo bien articulada, el proceso
bien dirigido.

Algo similar sucedié con cuarto grado y
los frutos y frutas de la chacra: el profesor
construyé un cuadro de doble entrada con
nombres de frutos(as) y ciertas caracteristicas
(silvestre/sembrado, comestible/no comestible,
necesita agua/no necesita agua, etcétera) que
los nifios debian llenar. Pero esos conocimien-
tos corresponden mas bien a un nifio awajin
de primer grado, y no a uno de cuarto. Ade-
mas, al revisar los cuadernos de los nifios, se

encontré el mismo cuadro (mismos(as)
frutos(as) y mismas variables) hasta en tres
oportunidades. Es decir, la escuela no tras-
ciende el conocimiento que los nifos ya traen,
ni para profundizarlos dentro de la propia
cultura ni para contrastarlos con los de otra
cultura.

Evaluacion

No observamos actividades de evaluacion, ni
registramos consignas o acciones del docen-
te dirigidas a evaluar los procesos o conoci-
mientos de los nifios. La Unica actividad que
podriamos considerar de evaluacion (aunque
no observamos que el docente llevara ningun
registro de ella) fue la revision de cuadernos,
en el caso del docente de cuarto grado, en el
area de matematicas. El docente escribio ope-
raciones en la pizarra para que los nifios las
copiaran y resolvieran en sus cuadernos, y
luego se desplazé por los grupos, revisando
el trabajo de los nifios.

C. El rendimiento de nifios y nifias
En awajun como L1

Con relacion a la lectura, los resultados de la
prueba indican que 4 de los 5 nifios de tercer
grado y uno de los 4 nifios de cuarto grado
lograron leer el texto propuesto, aunque sila-
beando. Cabe sefialar que de los 4 nifios de
tercero que lograron leer el texto, una es
hispanohablante y “ley6” el texto porgque co-
nocia las letras (“decodific”), pero no pudo
contestar las preguntas de comprensién. Es
decir, de 19 nifios de la muestra, sélo 4 logra-
ron leer el texto (3 de los cuales eran nifias; 2
de tercero y una de cuarto). Estos 4 nifios
respondieron satisfactoriamente las pregun-
tas de comprension de la lectura, asi como la
seccion de escritura. Tres de ellos construye-
ron textos narrativos utilizando conectores
temporales diversos; la cuarta se expreso a
través de oraciones sueltas.

Carecemos de explicacion para el hecho
de que los nifios de tercer grado de la mues-
tra tengan mejores resultados que aquellos
de cuarto grado.
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Con los nifios de primer y segundo grado
que no pudieron leer el texto se trabajo de
manera suplementaria con tarjetas Iéxicas y
el cartel sildbico que estaba en el aula. En el
caso de los nifios de primer grado de la mues-
tra, constatamos que solo reconocen las vo-
cales y algunas silabas, mientras que los ni-
fios de segundo grado reconocen las silabas y
algunas palabras vistas en clase. También se
les pidio que escribieran lo que quisieran, y 2
nifios de primer grado y todos los de segundo
grado lograron escribir palabras, todas ellas
vistas en clase. Dos nifios de cuarto grado
que no lograron leer el texto de la prueba,
fueron capaces de escribir oraciones sueltas
sobre temas trabajados en clase. Es decir, en
los niveles iniciales del proceso de aprendi-
zaje de la lectura y la escritura, los nifios
logran escribir (o reproducir) palabras (y has-
ta oraciones) con las grafias que ya han inter-
nalizado, pero no logran leer textos (proba-
blemente porque contienen grafias descono-
cidas por ellos).

En castellano como L2

En las preguntas introductorias en castellano
oral, los resultados son mas o menos los mis-
mos de primero a cuarto grado: los nifios de
la muestra —con excepcién de los hispano-
hablantes y los bilinglies— s6lo lograron res-
ponder a las dos primeras preguntas (“;Cémo
te llamas?” y “;En qué grado estas?”). Sola-
mente una nifa de tercer grado y 2 de cuarto
grado lograron responder, con palabras suel-
tas, gestos o movimientos, a la pregunta
“;Doénde vives?” y a la orden “Traeme la tiza”.
En cuanto a la descripcion de la lamina, casi
todos los nifios awajun de la muestra con-
testaron con palabras sueltas (papa, mama,
nifio/a; mujer, hombre) a la pregunta por los
personajes de la lamina. Sélo los alumnos de
tercer grado y 2 de cuarto contestaron la
segunda pregunta sobre las actividades de los
personajes mencionados. Las dos siguientes
preguntas sélo fueron contestadas por una
nifia de cuarto grado.

A nivel del castellano escrito, son los
mismos 4 nifios awajun que lograron leer el
texto en L1, ademéas de la nifia hispanoha-
blante de tercer grado, quienes lograron leer

el texto en castellano informal, aunque sila-
beando, y contestar a una de las siete pregun-
tas de comprension. Sélo la nifia de cuarto
grado logré contestar una pregunta mas. En
cuanto a la escritura, son nuevamente los
nifios que lograron leer en L1 y L2 quienes
logran escribir oraciones a partir de la lamina
observada. Sélo la nifia hispanohablante de
tercer grado logro leer el texto formal, pero
apenas contestd una pregunta de compren-
sion de manera satisfactoria.

Nuevamente cabe preguntarse por la ra-
z6n del relativo mejor resultado de los nifios
de tercer grado frente a los de cuarto. Aqui si
es posible pensar que una mayor exposiciéon
al castellano, debido a la maestra hispanoha-
blante, tenga alguna influencia en los resulta-
dos. Pero estos tampoco son tan marcada-
mente superiores, quizas debido al poco tiem-
po de permanencia de dicha docente o al
hecho de que esta no cuenta con una meto-
dologia de ensefianza de castellano como
L2. Con relacion a la lectura, cabe sefialar
gue, mientras en L1 los nifios leen y entien-
den, y responden adecuadamente a las pre-
guntas de comprension, en L2 “leen” (sonori-
zan las grafias) porque reconocen las letras,
pero apenas entienden un poco de la lectura.
En cuanto a la escritura, los nifios con mejor
rendimiento escriben mas de lo que pueden
producir oralmente, quiza debido a que el
proceso de lectura es mas pausado y reflexi-
vo, y da lugar a la autocorreccion, cosa que
la comunicacion oral no permite.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
Y sus objetivos

Padres de familia

Los 13 padres de familia entrevistados saben
que en la escuela de Kigkis se ensefia en
awajun y en castellano, aunque 5 de ellos
ignoran que esa modalidad se llama *“educa-
cion bilingue”. Los otros 8 si la identifican y
agregan que EBI significa “ensefiar en awajun
y castellano, en las dos lenguas, que apren-
dan a leer y escribir en los dos idiomas”.
Todos estan de acuerdo con que se ensefie en
awajuan, pero 8 de ellos son claros al insistir
gque se debe ensefiar awajun y castellano.
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Esto guarda estrecha relacién con la valora-
cion que tienen de las lenguas: 12 de los 13
padres de familia entrevistados consideran
gue las dos lenguas son igualmente impor-
tantes, y s6lo una madre cree gue el castella-
no es mas importante, porque “de ahi viene
el aprendizaje”. El padre hispanohablante cree
gue se debe ensefiar awajun “pero sélo a los
que se van a quedar”.

En el mismo sentido, 12 de los 13 padres
dicen estar de acuerdo con la EBI, sobre todo
(6) para que aprendan a leer y escribir en
ambas lenguas. A pesar de que Kigkis es una
comunidad monolinglie, como la mayoria de
comunidades del territorio awajun, 4 padres
gue estan de acuerdo con la EBI esgrimen
como razon que esta propuesta es mejor “para
que los nifios no olviden su propia lengua”.

Respecto de los textos en awajin, 8 de
los entrevistados sefialan haberlos visto y 2
de ellos agregan que “antes habia mas”, alu-
diendo a la época que el CAH, desde Na-
puruka, preparaba e imprimia artesanalmen-
te los textos para la EBI. Los padres conside-
ran que los libros “estan bien”, sin dar mayor
argumento, y no saben de dénde vienen, sal-
vo 2 que se refieren al MED y otros 3 que
creen que es “el presidente, para que le apo-
yen”. Once padres quieren textos en su len-
gua nativa para que sus nifios aprendan a leer
y escribir en awajun (4), para que aprendan
mas awajun (3), y porque en ellos se apren-
den las historias de los antepasados, que a
veces los viejos ya no saben y no pueden
transmitir a sus hijos (5). Esta apropiacion del
libro y de la lengua escrita para el fortaleci-
miento de la propia cultura —por un pueblo
de tradicion oral— resulta interesante.

Cinco padres dicen que quieren que se
ensefie en la escuela “mas lenguaje y mas
matematica”, para leer y escribir bien, y para
poder vender y comprar sin ser estafados.
Otros 7 insisten en que se ensefie awajln y
castellano, “pero bien”. La mayoria (11) esta
de acuerdo con que se ensefien sus costum-
bres en la escuela, sobre todo para que los
nifos las conozcan y no se pierdan (7). Es
curioso ver como algunos padres de familia
consideran a la escuela un mecanismo de
mantenimiento de la propia cultura. Nueve
padres creen que los docentes si conocen las
costumbres propias, aunque 3 de ellos preci-

san que las conocen sélo los maestros awajun
y que los apach las ignoran.

En cuanto a la participacion de los docen-
tes en la vida comunal, las opiniones estan
divididas: la mitad (6) considera que partici-
pan en algunos trabajos comunales “cuando
tienen tiempo, y si no, mandan su aporte [eco-
némico]”; y la otra mitad (6) opina que no.

Ocho padres creen que los docentes de-
berian ser de la comunidad, pero aclaran que
deben tener estudios. Los 4 que no estan de
acuerdo aclaran que es porque no hay comu-
neros con estudios para ser docentes; es de-
cir, en realidad no es que se opongan a que
un comunero sea docente, sino que no quie-
ren docentes sin formacion. Sin embargo, 2
de ellos afiaden que cuando el maestro es de
la comunidad “los nifios no lo respetan”.

Los padres afirman unanimemente que la
escuela se relaciona con la comunidad, y
gue ellos participan de manera activa en la
escuela. Todos coinciden en definir la partici-
pacién como trabajo fisico (limpieza del area
de la escuela, construccidon, mantenimiento,
etcétera), y 4 agregan que también puede ser
con su aporte monetario. En todos los casos
esta “participacion” se da siempre a pedido
del profesor, quien coordina con el Apuy el
presidente de la APAFA la realizacion del
trabajo solicitado.

Los padres son enfaticos en sefialar que
nunca han recibido una visita del ADE, cosa
gue ha cambiado con el nuevo facilitador de
la zona, quien les habla en awajun para dar-
les informacion sobre la nueva propuesta de
la educacion bilingle, para solicitar su apoyo
y comprometer a los docentes publicamente
(que no falten, que trabajen bien).

Los docentes

Segun lo manifestado en las entrevistas, la EBI
es “el trabajo o manejo de dos lenguas, la
ensefianza en las dos lenguas, aprender en L1
y L2 a leer y escribir”. Ninguno de los docen-
tes hizo alusion alguna al tema de la intercul-
turalidad o de las culturas en la ensefianza,
aungue si lo hicieron en otras preguntas.

Para ellos, la EBI tiene la ventaja de con-
tribuir a la valoracion de las costumbres
awajun, hacer posible que los nifios se des-
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envuelvan en las dos lenguas y facilitar el
aprendizaje. Uno de ellos sefialé que es muy
pronto como para ver resultados positivos,
mientras que otro afirmd que en la zona se
aplica la EBI desde el ILV.

Dos docentes coincidieron en sefialar que
al principio la comunidad sintié dudas y de-
mostro desconfianza y hasta su oposicion fren-
te a la EBI, y que algunos padres de familia se
guejaron porque sus hijos iban a la chacra en
vez de estudiar. Ahora tienen una mejor acti-
tud y estan de acuerdo con la ensefianza en
awajun.

Para 2 docentes, el objetivo del progra-
ma EBI es lograr que los nifios sean bilingues,
que aprendan y manejen la L1y la L2 perfec-
tamente. Otro docente manifiesta que lo im-
portante es que partan de su realidad para
gue aprendan luego mas cosas.

Dado que los nifios sélo hablan awajun
al entrar a la escuela, 2 docentes les hablan
mas en esa lengua, y uno afirma utilizar mas
el castellano para que los nifios lo aprendan.
Todos creen que es factible trabajar con el
Programa EBI y que el uso de la propia len-
gua hace que los nifios aprendan mejor, aun-
que haya palabras més largas o mas dificiles
para escribir. Por su lado, la maestra hispano-
hablante cree que no es necesario que el
docente use la lengua de los nifios, sino que
lo importante es hacerse entender; el profe-
sor de cuarto grado considera que se puede
explicar y aprender en las dos lenguas.

El docente de primer grado es el Unico en
expresar claramente su lealtad hacia la propia
lengua (“;por qué vamos a dejar nuestra len-
gua?”). Todos los maestros estan de acuerdo
con gue los nifios aprendan a leer y escribir en
awajun, pero 3 de ellos insisten en que en la
escuela se debe aprender las dos lenguas.

Los docentes afirman haber recibido ca-
pacitaciones en EBI en los ultimos tres afios
por parte del FORMABIAP, UDENA, del ISP
Victor Andrés Belaunde, de PLANCAD vy del
ADE. Consideran que estas capacitaciones
fueron buenas —en particular las ultimas por-
que las anteriores fueron muy tedricas— en
la medida en que les permitieron intercam-
biar ideas, recibir sugerencias y alcances so-
bre el nuevo enfoque y aprender a concertar
con los nifios para elaborar los proyectos
educativos.

En las proximas capacitaciones les gusta-
ria ser apoyados en la ensefianza de L1y L2,
el manejo de materiales, la elaboracion de
proyectos y la jornada pedagdgica, el uso de
los instrumentos como el registro, el manejo
del PCD y el aprendizaje del awajun.

Los docentes parecen satisfechos con el
trabajo del facilitador de su zona. Segun ellos,
este los visita por lo menos una vez al mes'y
los orienta en la elaboracion de proyectos, la
metodologia y las actividades. También los
supervisa, ve la ambientacién del aula y si
estan al dia en sus jornadas pedagdgicas. El
seguimiento constante y regular es muy im-
portante para los docentes ya que, segun ellos,
antes no venia nadie; el FORMABIAP sélo
hace seguimiento a sus alumnos.

Los proyectos educativos se elaboran con-
juntamente con los nifios. Los docentes dicen
incorporar los conocimientos de la comuni-
dad en la programacion de sus procesos de
ensefianza, articular las actividades comuna-
les con las de la escuela y coordinar con los
padres de familia para que “nos orienten, nos
apoyen, nos ensefien”. Estos participan en el
guehacer educativo y en la ejecucion de los
proyectos. Segun los docentes de segundo y
cuarto grado, los padres de familia conocen
el programa y saben que es financiado por la
UNEBI.

Los docentes entrevistados consideran
gue sus colegas estan de acuerdo con el pro-
gramay con la EBI.

Los entrevistados declararon recibir
del programa bloques logicos, laminas de
FORMABIAP, cuadernos y libros de lectura
en awajun, regletas, cuadernos de comunica-
cioén integral en castellano, telas con palabras
en awajun y tarjetas léxicas. El docente de
primer grado considera que el texto Tsafiag
tiene palabras muy largas, por lo que hace los
cambios que él considera necesarios.

Ente ejecutor

Los 2 facilitadores entrevistados consideran
gue las capacitaciones no han sido muy ti-
les debido a su caracter excesivamente teori-
co. Para uno de ellos lo mas interesante fue el
intercambio de experiencias entre los partici-
pantes. Sin embargo, creen estar suficiente-
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mente capacitados a nivel técnico-pedag6gi-
€O como para capacitar y hacer seguimiento
a los docentes.

Para ellos, la EBI es un proceso de ense-
flanza que involucra dos lenguas y diferentes
formas de vida, que busca “articular el mun-
do occidental con el nuestro”. Opinan que el
PEBI pretende que el docente pueda cons-
truir solo su programa de aula, diversificar e
incorporar nuevos elementos. Uno de ellos
reconocié que se ha avanzado mas en el
tema de las lenguas que en el de la intercultu-
ralidad.

A su parecer, los docentes estan de acuer-
do con la EBI porque estan convencidos de
sus ventajas. Solamente los docentes mesti-
zos hispanohablantes se siguen oponiendo a
la EBI. Ellos creen que los docentes todavia
no estan suficientemente capacitados como
para aplicar el Programa EBI, algunos por
problemas de formacién, otros porque no
quieren cambiar. Pero sienten que estan avan-
zando, que ya manejan algunos elementos
béasicos, aunque no practican lo suficiente y
los directores no son de mucha ayuda. De
alli la importancia de su papel. Consideran
que su mayor logro ha sido el trabajo de
sensibilizacion con la comunidad, de difu-
sion de la EBI y de convencimiento de los
padres escépticos.

Uno de los facilitadores dijo que aliin hay
oposicion de parte de los padres, pero que ya
se estdn convenciendo. Son conscientes de
que para mejorar el desarrollo del Programa
EBI se requiere de mas docentes con mejor
formacion; que es necesario desarrollar la
lengua indigena. De otro lado, uno de los
facilitadores demandé mayor autonomia y
apoyo institucional y crey6 necesario refor-
zar la relacion con las comunidades.

Como dificultades sefialaron la carencia
de materiales y la poca posibilidad de hacer-
los en las comunidades o en Nieva; ademas,
los padres no tienen recursos econdémicos
para comprar otros materiales. Uno de ellos
sefialé un problema grave: el pago es total-
mente irregular (desde junio no recibian via-
ticos y gasolina) y tenian que costear sus
gastos de seguimiento. Ademas, algunos faci-
litadores no contaban todavia con los peque-
peques ofrecidos, ni con las radios que ellos
ya habian anunciado a las comunidades, ra-

z6n por la que eran muy criticados. Por ello,
insistieron en que el MED cumpla con sus
compromisos al respecto. También sugirieron
ampliar la EBI a nivel inicial, porque hay que
trabajar con los nifios desde pequefios, y que
las propuestas debian ir de las zonas a Lima,
y no al revés. Asimismo, mostraron preocu-
pacion porque no sabian cuél era la articula-
cion con el programa de mejoramiento de la
educacion rural.

Especialista del ADE Condorcanqui

El especialista del equipo técnico del ADE de
Condorcanqui que trabaja en capacitacion
desde 1995, considera que la EBI es, para la
I6gica jibara, facilitar la construccién de co-
nocimientos de la propia cultura en la lengua
materna y en la L2 como una articulacion
hacia el exterior.

Segun él, el programa pretende mejorar
la calidad de la educacion. Para esto hay
gue capacitar a los docentes a fin de mejo-
rar su trabajo pedagégico en busca de una
articulacioén gradual con el mundo occiden-
tal. Los maestros, por su parte, requieren
actualizacion y capacitacion permanente.
Con relacion a los nifios, es necesario “bus-
car la alternativa del trabajo pedagdgico y
del aprendizaje de los nuevos conocimien-
tos para que sea exclusivamente en L1 y
como articulacién en la L2”. Asimismo, dijo
que era necesario buscar la integracion de
las autoridades y los padres de familia en el
trabajo por el mejoramiento de la calidad
educativa.

En capacitacion han trabajado con
PLANCAD-EBI, y luego con FORMABIAP, so-
bre todo por su experiencia en la diversifica-
cion curricular. En su opinién, todos los tra-
bajos educativos deben estar relacionados con
el calendario indigena.

El equipo de capacitacién realiza cuatro
eventos de capacitacion por afio; este afio se
trabaja con facilitadores. Cada uno se encar-
ga de un nuamero determinado de docentes
gue se retnen en un centro base. En este
centro base labora el grupo funcional y es
capacitado por uno de lo 23 facilitadores que
trabajan con el ADE. Los capacitadores del
equipo técnico del ADE tienen algunos facili-
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tadores a su cargo y los visitan periédicamen-
te. Los capacitadores rotan en el territorio.
Este afio, el equipo técnico se ha reunido tres
veces con los facilitadores; el cuarto encuen-
tro estaba previsto para noviembre.

El especialista considera que el equipo
de capacitadores tiene un buen manejo del
PCD, pero le falta capacidad para pasar de la
planificacion al aula, al trabajo con los nifios.
El problema, segun él, es que la diversifica-
cidn se ha trabajado siempre a nivel teérico y
nadie ha demostrado cédmo se pone en prac-
tica en el aula.

Segun informé, los docentes han sido con-
sultados sobre la EBI, y se ha trabajado con
ellos la idea de que no basta con hablar la L1,
sino que hay que aprender a leerla y escribir-
la. Cree que, en su mayoria, los docentes ya
estdn convencidos de la EBI, asi como los
padres de familia, aunque estos tuvieron re-
paros al principio. Considera que el trabajo
de sensibilizacion y de difusidn de las razo-
nes y objetivos de la EBI ha sido fructifero.
Hay padres que han empezado a ensefiar en
las aulas, y esto los hace sentir muy bien y
mas cerca de los nifios.

En cuanto a la capacitacion, piensa que
los docentes tienen las bases, pero que aun
hay debilidades. Opina que es muy pronto
para hablar de resultados porque recién lle-
van dos afios de trabajo en los rios Cenepa y
Santiago y apenas este afio en el Nieva y
sectores del Marafion.

Considera un logro fundamental haber
avanzado en el proceso de afirmacion de la
identidad awajan, porque, para él, si la iden-
tidad personal es firme, todo lo demas es
facil; si no existe, no se puede avanzar. Tam-
bién se ha articulado la educacién con la
lucha por la recuperacion del territorio y la
ensefianza de la lengua es una de las formas
de afirmar el territorio.

Como debilidades sefial6 que no hay una
sélida formacion ideolégica ni seguridad en
la posicion y en la propuesta jibara; que no
hay capacidad de “improvisar” materiales con

49 GEF/PNUD/UNOPS: Amazonia peruana. Comuni-
dades indigenas, conocimiento y tierras tituladas;
Atlas y base de datos. Lima: PNUD, 1997, p. 129.

los recursos del medio (los docentes esperan
materiales de la ciudad y no se dan cuenta de
las potencialidades del medio). Otra debili-
dad es el “complejo” de no hablar bien caste-
llano y no tratar de avanzar con lo que se
tiene.

Recomendd que se les conceda mayor
autonomia, con un proyecto propio que res-
ponda a las necesidades de los jibaros; el
MED debe ser una entidad normativa no im-
positiva. Otra sugerencia fue que se establez-
can convenios para la actualizacion docente
permanente. Los entes ejecutores deben revi-
sar su estructura curricular y buscar siempre
nuevas formas de capacitacion. Ademas, de-
ben incorporar indigenas en sus plantas do-
centes, en particular FORMABIAP, porque esta
es la garantia para la continuidad de los pro-
yectos.

Entre las dificultades sefialé la falta de
terminologia para nuevos campos, por lo que
se tienen que acufar neologismos. Afadio
gue en el awajun actual hay demasiados prés-
tamos del castellano, incluso dentro del mis-
mo equipo de capacitacion. Finalmente, se-
flald que una gran dificultad es la existencia
de prejuicios, como el hecho de que los
awajun se creian superiores.

ZONA COCAMA-COCAMILLA

Pampa Hermosa, Rio Huallaga, Alto
Amazonas, Loreto

A. Contexto sociocultural,
sociolingtiistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

El pueblo cocama-cocamilla se encuentra ubi-
cado en el departamento de Loreto, en las
provincias de Lagunas, Santa Cruz, distrito de
Alto Amazonas; Nauta, Parinari, distrito de
Loreto; Putumayo, distrito de Maynas; Ma-
quia, distrito de Requena; Padre Marquez,
distrito de Ucayali, y en el departamento de
Ucayali, en las provincias de Iparia y Yarina-
cocha en el distrito de Coronel Portillo; en los
rios Huallaga, bajo Marafién, bajo y alto Uca-
yali, Amazonas y bajo Nanay#°. Tiene una
poblacién estimada de 35 mil habitantes.
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Los pueblos cocama y cocamilla se es-
cindieron de los omaguas hacia el siglo XIV y
luego entraron por el rio Ucayali.

En 1557 fueron descubiertos por la expe-
dicién de Juan Salinas de Loyola. Hacia 1619
los cocama se dividieron en dos grupos: los
cocama y los cocamilla. En 1641 estos ulti-
mos empezaron a ser evangelizados por el
padre Cueva. En 1644 sufrieron una primera
epidemia y huyeron de la mision junto con
los jeberos. A pesar de su resistencia, fueron
reducidos por la fuerza en un pueblo cerca
del rio Shichinahua junto con los cocamas,
hasta 1649, cuando un nuevo misionero, el
padre Bartolomé Pérez, fundé el pueblo de
Santa Maria de Huallaga como misién coca-
milla. En 1651 este misionero es reemplaza-
do por el padre Santa Cruz, bajo cuya direc-
cion los cocamillas intervinieron en la reduc-
cion de los nativos paranapura, muniche y
mayoruna entre 1652 y 1653%0.

Desde que fueron reducidos por los mi-
sioneros sufrieron grandes calamidades, fue-
ron atropellados y sometidos a trabajos bru-
tales de parte de los extractores de caucho y
de los comerciantes. Finalmente, la epide-
mia de viruela barrié la mayor parte de su
poblacién. Los que sobrevivieron se fueron
guedando en manos de los hacendados y en
pequefios asentamientos en la ribera de los
rios.

Como consecuencia de todo esto, hasta
los afios setenta se autoidentifican como “mes-
tizos riberefios” porque al haber perdido su
cultura y su lengua ya no tenian la identidad
cocama-cocamilla.

En los afios ochenta se forma la Federa-
cion Cocama-Cocamilla (FEDECOCA) con
35 comunidades afiliadas, con sede en la
comunidad de Achual Tipishca, ubicada en
la margen derecha del rio Huallaga. A partir
de entonces, los cocama-cocamilla toman
conciencia de su identidad como pueblo
indigena.

La FEDECOCA comienza a promover,
desde las bases de su organizacion, la recu-
peracion de las tierras perdidas, de la lengua
cocamilla, de la salud indigena, etcétera. En
1990 se afilia a la Asociacién Interétnica de
Desarrollo de la Selva Peruana (AIDESEP).

Actualmente la federacion es dirigida por
un docente egresado del FORMABIAP.

La comunidad Pampa Hermosa esta ubi-
cada en la margen derecha del rio Huallaga,
a seis horas de viaje aguas abajo, entre las
ciudades de Yurimaguas y Lagunas. Para lle-
gar a esta comunidad se emplea la via fluvial
en lanchas de mayor capacidad de tonelaje
gue salen por el rio Amazonas hacia las ciu-
dades de Nauta e lquitos.

Cuenta con una poblacién aproximada
de 124 personas, de las cuales 63 son hom-
bres y 61 mujeres. Su actividad principal es
la agricultura. Producen yuca y platano para
el consumo diario; también frijol y arroz en
la zona barrizal®! durante el verano (agosto,
setiembre y octubre). Ademas se dedican a la
recoleccion y la pesca.

Caracteristicas sociolingisticas

El pueblo cocama-cocamilla pertenece a la
familia linglistica tupi-guarani, pero en la
actualidad s6lo existen tres 0 cinco personas
mayores que todavia mantienen su lengua.

Esta comunidad tiene una caracteristica
muy peculiar: vive en contacto cultural con
los chamicuro y estos, a su vez, se identifican
como cocama-cocamilla en el ambito fede-
rativo. Es muy dificil diferenciarlos porque
todos hablan el castellano regional. A pesar
de ello, los adultos son conscientes de su
identidad.

En esta comunidad conviven tres pue-
blos: cocama, cocamilla y chamicuro. Por
efectos de reduccion perdieron su identidad,
cultura y lengua propias y adoptaron el caste-
llano, lo cual los ha llevado a un alto grado
de aculturacion.

Caracteristicas socioeducativas
El centro educativo de la comunidad de Pam-

pa Hermosa fue fundado en 1965. Antes los
nifios asistian a clases en la escuela de Achual

50 Ibidem, p. 130.

51 Capa de barro compuesta de materias organicas
que deja el rio después de la creciente y que forma
una gran extension de playa apta para el sembrio
de arroz, frijol, sandia, entre otros cultivos.
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Tipishca. En la actualidad este centro educa-
tivo cuenta con un total de 28 alumnos matri-
culados, 13 de ellos varones y 15 mujeres (9
en el primer grado, 4 en el segundo, 6 en el
tercero, 3 en el cuarto, 3 en el quintoy 3 en
el sexto).

Hay pocos alumnos porque la mayoria
de padres de familia que tienen hijos en edad
escolar emigran a los centros mas poblados
(Lagunas y Yurimaguas) y otras comunidada-
des en busca de trabajo.

La comunidad participa en las activida-
des escolares a través de la APAFA, en coor-
dinacion con el teniente de gobernador de la
comunidad. A su vez, el presidente y el go-
bernador gestionan ante las autoridades de la
Direccion Subregional de Educacién la con-
tratacion de los maestros, y en los municipios
solicitan lo requerido para la implementa-
cion de la escuela. Por otra parte, hay repre-
sentantes de la comunidad en los congresos
locales y regionales.

La directora de la escuela es estudiante
del programa de profesionalizacion de maes-
tros bilingles que se desarrolla en San Lo-
renzo. Trabaja desde hace dos afios en for-
ma voluntaria pues no es contratada y no
percibe un sueldo. Otro docente, alumno
del FORMABIAP, realiza su practica prepro-
fesional y se desempefia como profesor de
aula de segundo y tercer ciclo (tercero, cuar-
to y quinto; sexto grado). No fue contratado
por falta de plaza vacante, aun cuando una
de las clausulas de los convenios celebrados
entre FORMABIAP-AIDESEP y el MED asi lo
estipula para que puedan cumplir los requisi-
tos de estudios.

En esta comunidad también funciona un
PRONOEI, con 10 nifios de 2 y 4 afios de
edad, a cargo de una profesora no indigena,
natural de la ciudad de Lagunas. Estos nifios
reciben sus clases en el local de la capilla.
Cada dia asisten entre 8 y 5 nifios. Inician las
clases como los de la modalidad primaria a
las 8 a.m., salen al recreo a las 10 y tienen
media hora de descanso; terminan su jornada
a las 12. Como el local tiene techo de cala-

52 Fruto de una variedad de palmera amazoénica (Mau-
ritia flexuosa), comunmente Ilamada “palmera del
aguaje”.

mina, los nifios no soportan el calor y se
escapan disimuladamente a sus casas.

También funciona un programa de alfa-
betizacidn a cargo de una sefiora que vino de
la ciudad de Yurimaguas.

La escuela tiene tres ambientes, dos fun-
cionan como aulas y otro como direccién;
tienen techo de calamina, pared de madera 'y
el piso entablado. Los salones estan equipa-
dos con mesas, bancos, un pupitre para el
profesor y pizarras de regular tamafio en buen
estado; no cuentan con armario para guardar
los libros, sino un pequefio estante construi-
do con maderas. Hay una cancha de fulbito.
La escuela carece de agua potable, luz y
servicios higiénicos.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las practicas pedagdgicas

e QOrganizacion pedagogica. Los nifios es-

tdn acomodados en dos filas. Las mesas
estan una detras de otra y una mesa en el
fondo con un espacio al centro para que
la profesora pueda desplazarse libremen-
te. Después de la introduccion de la cla-
se, la maestra une las mesas y forma
grupos entre nifias y nifios para trabajar.
Como la profesora es alumna del progra-
ma de profesionalizacion de educacion
bilingle intercultural, esta capacitada para
manejar y elaborar sus materiales, y dise-
fia el curriculo a partir de las actividades
gue realizan los comuneros.
Uno de los dias que estuvimos en la co-
munidad el tema motivador fue la reco-
leccion de aguaje®2. Antes de iniciar la
clase, la docente invité a un padre de
familia para que expusiera como se iden-
tifican los aguajes maduros. El padre dio
su explicacién apoyandose en un dibujo
de una palmera. Los nifios de primer y
segundo grado dibujaron; luego, los del
segundo, escribieron el nombre de la pal-
mera mientras los nifios de primer grado
coloreaban sus dibujos.

e Relacién maestro-alumnos. La profesora
generalmente tiene paciencia con los ni-
fios. No los maltrata fisica ni tampoco
verbalmente, aunque los nifios hagan tra-
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vesuras, peleen y griten. Trata y atiende
por igual a las nifias y los nifios. A veces
se impacienta y alza la voz, pero lo hace
para que escuchen sus explicaciones. Se
preocupa por que sus alumnos aprendan
a leer y a escribir, pero no le alcanza el
tiempo por lo que hace quedar a los
nifios que participan poco en la clase o
gue no terminan sus trabajos.

= Formas de trabajo en el aula. La profeso-
ra a veces trabaja con todos los alumnos
y dirige la clase desde la pizarra; otras
veces los organiza en grupos y les hace
seguimiento grupo por grupo asi como
en forma individualizada. En ambas for-
mas de trabajo, la profesora se desplaza
constantemente para dirigir el aprendiza-
je de los nifos.

Participacion de los nifios en el aula

Cuando los nifios entran a la escuela, salu-
dan a la profesora y conversan con sus ami-
gos y amigas. Cuando les toca desarrollar la
actividad de aprendizaje esperan que la maes-
tra les indique que realicen sus trabajos. La
mayoria de las nifias son timidas.

Uso de materiales

La escuela cuenta con suficientes materiales
preparados con recursos de la zona, conse-
guidos por los alumnos, como semillas de
palmeras, palitos y hojas; y los materiales
elaborados industrialmente y entregados por
el MED: tabla de valor, dbaco, etcétera, que
sirven para ensefiar en el area logico-mate-
matica; libros de lectura, cuadernos, rompe-
cabezas y dominé para el uso en el area de
integracion social. Se trata de materiales bien
elaborados que sirven para la lectoescritura,
pero con contenidos para otras realidades.

Uso de lenguas

Los nifios casi no entienden la lengua coca-
milla. La profesora les ensefia una hora en
cocamilla, pero al salir de la escuela cam-

bian el cddigo y siguen comunicandose en
castellano. Los nifios reciben la clase tres
veces a la semana por quince o veinte minu-
tos, segun lo dispuesto por el FORMABIAP.

La interculturalidad en el aula

En todas las clases la profesora introduce
conocimientos locales. Cuando trato el tema
del aguaje pregunté: “;Ddonde se encuentran
los aguajes? ;Cémo se cosecha el aguaje?
¢Cortando de su tronco? ;Qué animales co-
men su fruto?”. Los nifios participaron acti-
vamente y ofrecieron la informacion solici-
tada. Sin embargo, la maestra no aprovecho
la ocasidn para introducir conocimientos
nuevos, no indigenas, sino sélo aludié al
manejo racional del aguaje para evitar su
extincion.

Evaluacion

La profesora basa su evaluacion en la parti-
cipacion de los nifios y las nifias y en la
permanente revision y supervision de las
actividades que estos realizan. Cuando re-
visa sus trabajos, firma sus cuadernos y los
estimula diciéndoles “Muy bien, muy bien,
mafana vas hacer mejor”. Ella manifesté
gue s6lo observa “cudl de los nifios hacen
sus trabajos, quiénes saben leer y escribir.
De acuerdo a mis observaciones mido los
logros y desempefio de los nifios. No tengo
necesidad de estar dando pruebas a pobres
nifios”.

C. Rendimiento de los nifios y nifias
En castellano como L1

La profesora esta pendiente de que todos los
nifnos aprendan lo que les ensefia. Sin em-
bargo, en el primer y segundo grado apenas
uno que otro responde a las preguntas que
ella hace. El hijo de la profesora, de segun-
do grado, es el Unico que sobresale en la
lectura y escritura. Al averiguar por el resto
de estudiantes del mismo grado que no sa-
bia leer ni escribir, el teniente de goberna-
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dor nos dijo que “muchos nifios son lleva-
dos a la chacra para que ayuden a la cose-
cha de arroz. Otros salen a otra comunidad
y vuelven después de dos semanas. Hay ni-
fiitos que tienen problema familiar; la madre
les abandond; por eso a veces entran a la
escuela sin tomar desayuno”.

En cocamilla como L2

Los nifios de primer y segundo grado todavia
estdn en un proceso inicial de adquisicion
del cocamilla. Por lo tanto, s6lo aprenden
palabras sueltas, pequefias frases y cantan,
siempre orientados por la profesora, repitien-
do en coro.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
y sus objetivos

Padres de familia

La mayoria estd de acuerdo con el progra-
ma. En estos ultimos tiempos estan tomando
conciencia sobre la importancia de rescatar
sus valores culturales y su lengua. Quienes
han ocupado o tienen cargos de direccion
han participado en congresos convocados
por sus organizaciones y alli han recibido
cursos sobre defensa territorial, el uso de las
plantas medicinales, etcétera. Esto les ha per-
mitido darse cuenta de que la pérdida de sus
valores ha sido consecuencia del contacto
con los patrones. A partir de alli han inicia-
do el proceso de recuperaciéon cultural y
linglistica.

Al comienzo este proceso encontro resis-
tencia. Como manifestd una sefiora dirigente:
“Para poder hacer revivir nuestra lengua per-
dida, antes no querian. Pero tanto discutir la
gente han aceptado, por eso tenemos profe-
sores indigenas”.

La recuperacion estaria dirigida a que
“por lo menos sepan el dialecto cocama”.
Las razones dadas al respecto aluden a los
acuerdos tomados (“porgue asi han acordado
en la reunion”) asi como a la identidad (“Es-
tamos tratando de recuperar nuestra lengua
que hace tiempo que nuestros padres habian
dejado de hablar™).

La mayoria de los comuneros no conoce
los textos publicados ni tampoco sabe con
qué tipo de materiales estudian sus hijos.

Respecto de los profesores, los padres
manifestaron que querian que sean del mis-
mo pueblo, si fuera necesario de la misma
comunidad, porque se conocen y saben como
tratar a sus paisanos. “Ya hemos probado la
gente de afuera. Ellos se quedan en Yurima-
guas o en Lagunas y no vienen rapido. Nues-
tros hijos siempre pierden sus estudios”.
“Nuestra gente conoce muy bien nuestras
costumbres y nos respetan lo que somos no-
sotros”. Y reclaman que las autoridades edu-
cativas no escuchan sus puntos de vista: “Mu-
chas veces nosotros pedimos que la Direc-
cién Subregidn contrate a nuestros hijos, pero
envian a otro profesor que no es indigena”.

El docente

Segun la maestra, tanto el programa de pro-
fesionalizacion al cual pertenece como la
aplicacion de la modalidad de EBI tienen
posibilidades y ventajas, los padres de fami-
lia los valoran y estan interesados en resca-
tar su cultura perdida. No obstante, uno de
los problemas mas serios reside en el hecho
de que desconocen la lengua indigena y no
pueden apoyar a sus hijos en el proceso de
“recuperacion” de la lengua ancestral: “No
pueden. En sus casas preguntan ni ellos no
saben. Lo que saben es chamicuro. Eso es la
desventaja que tenemos. No es como cuan-
do ellos mismos pueden saber algo. Hay
algunos que si saben, pero son pocos, son
tres personas o cinco cocamillas; la mayoria
son chamicuros”.

Especialista de la Direccion Subregional
de Educacion de Yurimaguas

La especialista es descendiente del pueblo
cocama-cocamilla, con amplia experiencia
en el campo educativo. En 1996 fue capaci-
tada en PLANCAD-EBI por el FORMABIAP.
Ella considera que la EBI es un programa que
persigue “valorar muchos derechos, rescatar
la identidad, la integridad como persona y
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como pueblo, derecho de superar para resca-
tar los valores culturales, etcétera. Pretende-
mos valorar y aprender nuestra propia len-
gua/idioma, los conocimientos que se ad-
quieren hoy en dia”.

Segun ella, no todos los profesores es-
tdn de acuerdo con el programa y s6lo un
contado numero de ellos estd capacitado:
“Qué lindo fuera que todos los profesores
estén capacitados, los docentes contrata-
dos y nombrados”. También opind que es
menester incidir en la sensibilizacion de
los padres: “hay que concientizarlo a los
padres de familia, porque dicen profesora
ya no queremos estar mas atrasados. Estos
al decir (eso) estan equivocados, y hay otros
gue si aceptan”.

Respecto del aprendizaje del cocama-
cocamilla como L2, considera que aldn va
lento.

Opiniones de un dirigente

Un dirigente de la Coordinadora Regional
de los Pueblos Indigenas de San Lorenzo
(CORPI), que representa a once organiza-
ciones de siete pueblos indigenas de la re-
gion, manifestd que en todos los sectores de
las comunidades se necesita dar atencion
prioritaria al desarrollo de la EBI. Afirmé
gque en algunas zonas se habla cocama-co-
camilla, pero la mayor parte habla castella-
no. Plante6 que se debe valorar la lengua
porque es “nuestra propia lengua”; de esta
manera se contribuira a la formacion de los
nifios y conoceran mejor su propia cultura,
su realidad, sus costumbres, y se podran
rescatar muchos conocimientos. Reafirmo su
acuerdo con los planteamientos del dltimo
congreso regional, llevado a cabo en la lo-
calidad de San Lorenzo, en donde se dijo:
“Ahorita las comunidades quieren que den-
tro de la Direccién Subregional de Educa-
cién sean los mismos indigenas propuestos
por las comunidades quienes actien como
especialistas y coordinadores de las ADE para
evitar una serie de anomalias que estan co-
metiendo los directores actuales, los cuales
no cumplen las peticiones de las comunida-
des y, por lo tanto, el director elige a una
persona sin que sea bilinge”.

ZONA QUECHUA DE LAMAS

Santa Cruz, San José de Sisa (EI Dorado),
San Martin

A. Contexto sociocultural,
sociolingliistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

Santa Cruz es un centro poblado ubicado en el
distrito San José de Sisa, provincia El Dorado,
departamento de San Martin. Segin la memo-
ria colectiva, los primeros pobladores llegaron
de Lamas, el centro de difusion de la poblacion
guechua en este departamento. EIl primer nom-
bre de este poblado fue Quebrada Chumbaqui-
hui. Luego se hizo anexo y en 1995 fue decla-
rado centro poblado, por lo cual tiene la posibi-
lidad de elegir a su alcalde comunal.

Segun el dltimo censo realizado por las
autoridades locales, Santa Cruz tiene una po-
blacion de 1120 habitantes. En la actualidad
cuenta con una posta sanitaria y servicios de
agua y teléfono, pero no cuenta con luz eléc-
trica, a pesar de encontrarse a sélo 5 kiléme-
tros de la capital de la provincia.

Las organizaciones sociales que existen
en la comunidad son el Club de Madres, los
clubes deportivos, el Programa del Vaso de
Leche, el Comité de Autodefensa, PANFAR
(salud y alimentacion) y las iglesias catolica 'y
evangélica.

Las principales actividades productivas
giran en torno de la agricultura (maiz, plata-
no, frijol, yuca, algodén y café). Los poblado-
res se dedican en menor escala a la caza de
animales en las zonas boscosas, que cada
vez se encuentran en lugares mas alejados.
También se dedican a la crianza de vacunos.

La mayoria de pobladores desciende de
los primeros habitantes lamistas que llegaron
a esta zona, y realizan las actividades propias
de los habitantes del pie de monte andino,
cuales son el cultivo de especies como el
platano, la yuca y el maiz. Asimismo, practi-
can todavia la caza y la recoleccion de frutos.

Caracteristicas sociolinguisticas

En Santa Cruz se habla el castellano y el
guechua lamista. Segun los pobladores, esta

DOCUMENTO DE TRABAIO N° 15

147



comunidad era antes quechuahablante. Aho-
ra parece predominar el uso del castellano
en todas las generaciones. Las generaciones
mas antiguas todavia hablan el quechua,
pero “en forma escondida”. Segln una de
las entrevistadas, “ahora que ven que se usa
el quechua en la escuela ya no tienen ver-
guienza de hablarlo”. La generacion inter-
media de padres y madres de familia que
tienen a sus hijos en la escuela ya no habla
el quechua como si lo hacen los abuelos, y
muchos son bilinglies con conocimiento pa-
sivo del guechua. Casi todos los jévenes que
estan en la secundaria o en los ultimos gra-
dos tienen un conocimiento pasivo del que-
chuay solo hablan castellano. Los nifios que
ingresan a la escuela tienen como lengua de
uso predominante el castellano, por lo tanto
para ellos el quechua es una segunda lengua
que aprenderan.

En los ultimos tiempos han llegado varias
familias andinas de la sierra norte que so6lo
hablan un castellano regional. El crecimiento
de la capital de provincia debe haber sido un
fuerte factor para la castellanizacion genera-
lizada de esta poblacion. Un anexo vecino,
que esta mas alejado de la capital de provin-
cia y que tiene menos acceso a traves de la
carretera, es catalogado como una comuni-
dad de mayor uso del quechua.

Caracteristicas socioeducativas

En Santa Cruz funciona el PRONOEI, un cen-
tro educativo inicial con dos profesoras, un
centro educativo primario de menores bilin-
glie y un colegio secundario.

El centro educativo primario fue fundado
en 1963. Antes la Educacion Primaria estaba
a cargo de profesores particulares que eran
pagados por la iglesia catdlica o por la misma
comunidad. Actualmente, la escuela prima-
ria tiene 10 profesores, 5 de los cuales son
nombrados y los deméas contratados; 5 son
mujeres y 4 hablan quechua. Los 10 profeso-
res tienen estudios superiores, sea en la uni-
versidad o en el instituto pedagdgico. El pro-
fesor mas antiguo tiene 13 afios de servicio
en este centro educativo y hay 2 profesoras
gue se han incorporado el afio del presente
estudio. Los 4 profesores que hablan que-

chua han participado en el PLANCAD-EBI.
Ademas cuenta con personal de servicio que
se encarga de la guardiania y la limpieza del
centro. El director no tiene a su cargo ningu-
no de los grados y participa en el ente ejecu-
tor que se encarga de realizar la capacitacion
de los docentes en EBI. Asimismo, se encarga
de supervisar a los profesores que realizan
sus practicas como parte de sus estudios en el
programa de profesionalizacion docente en
EBI de la Universidad Nacional de la Amazo-
nia Peruana. Los tres profesores son indige-
nas y bilinglies en quechua y castellano; sélo
una profesora es mestiza.

El centro educativo tiene 233 alumnos,
111 de ellos son hombres y 122 mujeres. El
elevado namero de estudiantes y la falta de
aulas han obligado a crear dos turnos de
estudio.

La escuela tiene un consejo directivo de
la APAFA, un Comité de Defensa Civil y co-
mités para cada aula. Las organizaciones so-
ciales que colaboran con la escuela son el
Club de Madres, los clubes deportivos, la
alcaldia, la tenencia de gobernacion y el Vaso
de Leche.

El centro s6lo dispone de 5 aulas, un
ambiente para la direccion, un almacén, una
pequefia cancha para baloncesto y fulbito,
un equipo de amplificacion, una biblioteca
escolar y un aparato de televisién. En cuanto
a servicios, tiene letrinas y no cuenta con
agua potable ni con luz eléctrica. Tampoco
tiene huerto escolar, viviendas para los do-
centes ni talleres para actividades manuales.
El personal de servicio se encarga de poner
agua previamente potabilizada en cada salon
para el consumo de los nifios.

B. La aplicacion del Programa EBI
Las practicas pedagogicas

e Organizacion de los alumnos. En todos
los salones observados los profesores han
formado los grupos casi desde el inicio
de la clase. En algunos casos con los
alumnos que estaban mas cerca, y en
otros de acuerdo a una figura distribuida
al azar. Siempre hubo varones y mujeres
en cada grupo.
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El salén de primer grado se usa en la
tarde para los alumnos de segundo gra-
do, por eso los materiales de los diversos
“rincones” estdn mezclados y en desor-
den. El salon de tercer grado, que se usa
sélo para este grado, es el mas ordenado y
el mas rico en materiales escritos en que-
chua y castellano. El salén de cuarto gra-
do, cuya profesora no habla quechua, s6lo
tenia materiales escritos en castellano.

El salén de primero y cuarto grado tiene
mesas Y sillas individuales que facilitan
la formacion de los grupos. El salén de
tercer grado tiene carpetas o pupitres bi-
personales que no ayudan mucho a la
movilizacién de los grupos. En los cuatro
grados observados se ha constatado que
todos trabajan formando grupos. Sélo un
salébn comenzo la clase con las carpetas
alineadas en fila mirando hacia la piza-
rra, pero luego de una introduccion tam-
bién pasaron a formar grupos.

= Interaccion maestro-alumnos. Se obser-
v0 la clase de 3 docentes bilingles capa-
citados en el PLANCAD-EBI y de una
docente no bilinglie capacitada en el
marco del PLANCAD para castellanoha-
blantes. Los 4 docentes mostraron pre-
ocupacion por el bienestar de los nifios y
las nifas y por crear un ambiente menos
tenso para estos. Sin embargo, uno de los
docentes bilingtes insisti6 mucho en
mantener el silencio y el orden de los
alumnos, pasé bastante tiempo hacién-
dolos callar y cuando no lo logro los hizo
guedarse antes de salir al recreo o0 a la
casa. Por otro lado, la docente mestiza,
que mostraba mucho dinamismo en su
actuacion con los nifios, en algunos mo-
mentos empled la violencia verbal con
ellos.

e Formas de trabajo en el aula. El profesor
generalmente se desplaza por todos los
grupos para promover el trabajo de estos
y de los individuos. En menos casos se
observo el desplazamiento para contro-
lar la marcha del trabajo. Por lo general,
se trabaja en grupos, pero no todos los
integrantes lo hacen por igual; los secre-
tarios de cada grupo son los que mas
trabajan, mientras uno o dos integrantes
del grupo prestan atencidn por algiin mo-

mento, y después cada uno hace su tra-
bajo personal o se distrae haciendo otra
cosa.

Participacion de nifios y nifias

Durante las clases observadas casi siempre
los nifios y las nifias participaron por iniciati-
va del profesor. En tercer grado, los que mos-
traban los resultados de su trabajo a la profe-
sora eran mas varones que mujeres. La inte-
raccion entre el docente y los alumnos esta
gobernada por las formas verbales que este
emplea, mayormente instruccionales, decla-
rativas e interrogativas, por eso los alumnos
casi siempre estan a la espera de la interven-
cion verbal del docente. Para tener una idea
del tipo de participacion que fomenta el pro-
fesor en los nifios, transcribimos un fragmen-
to de las notas de observacion de una clase
del segundo grado del dia 18 de octubre:

—A ver nifilos vamos a motivar para empezar.
En orden sin hacer bulla. Entonces vamos a empe-
zar la clase. Vamos a suponer que alguien tiene
una herida. Vamos suponiendo que ella tiene una
herida. ;Con qué se puede curar?

—Con remedios, con mercurio, chuchuhua-
sa, yodo —dicen los alumnos.

—¢Con qué se puede curar?

—Alcohol, yodo, mercurio —dicen los
alumnos.

—¢Qué es una herida? Como ustedes todavia
no saben el tema... Estdn viendo bien las heridas
de la nifia. Ahi viene la pregunta. ;Cuéles son las
técnicas para curar heridas? Como ustedes no
saben todavia... ;Cudles son las técnicas de pri-
meros auxilios en caso de heridas? Ustedes van a
atender, todavia no van a escribir. Van a poner el
tema... [Escribe en la pizarra “Conocemos la téc-
nica de primeros auxilios en caso de heridas”],
Libertad ya estds copiando usted. Ya nifios, ahi
vemos el tema. Ahora un nifio que lea. [Sin em-
bargo, él mismo lee el tema escrito en la pizarra.]
[Un nifio anuncia al profesor que alguien esta
escribiendo.] Shhh, silencio. [Entonces el profesor
comienza a leer en voz alta varias veces y los
nifios le siguen en coro.]

Una parte de la clase transcurre en esta
dindmica hasta que el profesor presenta el
tema que tendra que ser desarrollado por los
grupos. En los trabajos en grupo cada nifio
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procede a realizar su trabajo personal o se
distrae haciendo otras cosas; solo el secretario
escribe en el papelégrafo. El profesor por mo-
mentos se acerca a los grupos para ver si estan
trabajando y otras veces deja tareas personales
en los cuadernos. Al final del trabajo uno de
los integrantes del grupo lee lo que han escrito
y a veces solo el profesor atiende la lectura.
Pide que aplaudan al que ha leido y todos lo
hacen casi automaticamente. Durante la ma-
yor parte de la clase los nifios deben mantener
el orden y el silencio y seguir las indicaciones
del profesor. Los que no lo hacen son acusa-
dos por sus comparfieros y el maestro los
amonesta. Aunque se trata del comportamien-
to méas extremo que hemos observado, nos
ilustra sobre el tipo de actividades que los
docentes hacen para desarrollar la clase. Por
lo general, la participacion de las nifias y
nifios se cifie a estos patrones de interaccion.

Uso de materiales

S6lo uno de los profesores bilingiies usé ma-
teriales del medio que mando a recoger del
patio. Los otros dos profesores bilingties usa-
ron laminas elaboradas previamente para pro-
piciar el trabajo de los grupos. La profesora
no bilingte llevd semillas de la zona, palitos
y otros materiales elaborados por ella. Todos
los profesores usaron hojas en blanco que
entregaron a los nifios para sus trabajos indi-
viduales y papelotes para la presentacién del
trabajo de grupo. Estos se pegaron en la piza-
rra para su revision o para la lectura por parte
de uno de los integrantes del grupo.

En cuanto a los materiales enviados por
el MED, los cuatro docentes declararon no
haber recibido los juegos didacticos. El do-
cente de segundo grado informé que no ha-
bia recibido la biblioteca de aula ni los libros
de cuentos. Sin embargo, es el Unico docente
gue dijo contar con el Manual del Docente
Bilinglie. La profesora de cuarto grado no
habia recibido los cuadernos de trabajo en
quechua. Los deméas materiales si llegaron a
cada salon.

Durante las clases observadas no se usa-
ron los materiales educativos existentes y en-
tregados por el MED. Sin embargo, los padres
entrevistados manifestaron que los nifios lle-

vaban sus cuadernos de trabajo en quechua a
sus casas y que se los han visto usar. En
algunos casos incluso sefialaron que no han
podido ayudar a sus hijos porque no conocen
las “letras” usadas para escribir el quechua.

En general, todos los salones cuentan con
un espacio para ubicar los materiales. Algunos
tienen mas materiales que otros. La biblioteca
de aula, que deberia estar formada por todos
los materiales enviados estos Ultimos afios por
el MED y por los que anteriormente llegaron
de diversas instituciones como el ILV, no tenia
los volimenes necesarios para el trabajo de
los alumnos. No obstante, la profesora de ter-
cer grado, con menos de un afo en esta es-
cuela, habia logrado formar una biblioteca de
aula con abundantes libros y materiales de
lectura en quechua y castellano.

Todos los salones tienen textos y rétulos
en las paredes o colgados en el centro. La
profesora no bilingtie sélo ha colocado carte-
les en castellano. Lo caracteristico de los cua-
tro salones es que tienen un cartel escrito con
las “normas de comportamiento®. Estas nor-
mas tienen declaraciones, como: “Yo tengo
afecto a mi escuela”, “Yo quiero aprender de
verdad”, “Tenemos amor al estudio”, “Nos
ayudamos entre compafieros”, “Salir al patio
en hora de recreo”, “Yo soy un alumno respe-
tuoso”, etcétera.

Uso de lenguas

Los 3 docentes bilinglies emplearon mas cas-
tellano que quechua en la relacién comuni-
cativa maestro-alumnos. La profesora no bi-
lingle sélo uso el castellano.

En la relacion alumnos-maestro se obser-
vé que, en el caso de tercer grado, los alum-
nos usaron algunas veces el quechua para
dirigirse a la profesora. En los otros grados,
con profesores bilinglies o no, los alumnos
s6lo usaron el castellano para dirigirse al pro-
fesor. En las comunicaciones entre los alum-
nos de los cuatro salones, solo se observo el
uso del castellano.

En el desarrollo de los contenidos escola-
res, en todos los grados se usé sélo el caste-
llano. En primer grado el uso del quechua se
limit6 a la entonacion de canciones, la narra-
cién de un pequefio cuento y la enumeracion
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de las partes de la planta que previamente se
habia realizado en castellano. En segundo
grado también se canté pequefias canciones
en quechua y se tradujo a dicha lengua el
nombre de algunas plantas y animales men-
cionados en la clase desarrollada en castella-
no. En tercer grado, la profesora intentd usar
el quechua para expresar algunos contenidos
que estaba desarrollando en castellano. En
cuarto grado se empled el castellano en todo
momento.

Segun manifestaron los docentes, en los
cursos de capacitacion se acordé distribuir el
uso de las lenguas de la siguiente manera: los
dias martes y jueves durante toda la jornada
pedagdgica se usaria el quechua para desa-
rrollar los contenidos de las diversas areas y
el resto de los dias se desarrollarian en caste-
llano. Esta distribucion del uso de las lenguas
resulta dificil porque los alumnos no mane-
jan suficientemente el quechua como para
seguir las clases en dicha lengua. Ademas,
observamos que el uso del quechua se limita
por ahora al aprendizaje de canciones, poe-
sias y algunos cuentos breves. Ya hemos se-
falado que otra estrategia es desarrollar
toda la clase en castellano y emplear un mo-
mento breve para decir esos contenidos, so-
bre todo una lista de palabras como las partes
de la planta y las partes el cuerpo humano,
en quechua. Notamos también que los profe-
sores no diferencian entre el uso de la lengua
como instrumento de aprendizaje y la ense-
flanza de la lengua como asignatura. En este
sentido, no hemos observado ninguna clase
de quechua como asignatura. Al preguntar a
los profesores sobre el tema, no supieron ex-
plicar cémo estaban procediendo respecto
de este punto.

Interculturalidad en el aula

En el aula, los profesores de primero y tercer
grado partieron de conocimientos escolares,
las partes de las plantas y las partes del cuer-
po humano, para luego llegar a designar di-
chas partes en quechua. La profesora no bi-
linglie de cuarto grado partié de los saberes
de la matematica escolar y la adecuaciéon a la
realidad consistié en usar materiales de la
zona para proporcionar oportunidades de

manipularlos antes de realizar operaciones.
El profesor de segundo grado, a partir del
tema de la curacion de una herida, reflexiono
con los alumnos sobre el uso de las medici-
nas segun el lugar en que se encuentren. Su
reflexion fue mas o menos en estos términos:
si estamos en la ciudad y nos hacemos una
herida, nos curaremos con algodén y alco-
hol; pero si estamos en el monte o en la
chacra tenemos que recurrir a la sangre de
grado, a la chuchuhuasa, porque en este me-
dio no podremos encontrar el alcohol ni en
la ciudad hallaremos sangre de grado.

Los docentes bilingles, ademaés de los co-
nocimientos escolares, ponen en escena frag-
mentos de los conocimientos locales expresa-
dos en quechua o en castellano regional. La
profesora no bilingie sélo proporciona los co-
nocimientos escolares y no hace referencia a
los conocimientos locales porque se considera
ajena a las tradiciones de los quechuas lamis-
tas que viven en estas tierras.

Los docentes reconocieron que en el de-
sarrollo curricular no tienen en cuenta ni apro-
vechan los conocimientos locales de los abue-
los y padres de familia. No detectamos nin-
gun interés por sistematizar dicho conoci-
miento para que eventualmente forme parte
del desarrollo curricular.

Asimismo, los proyectos educativos son
desarrollados por cada profesor o por un gru-
po de ellos, sin tener en cuenta la participa-
cion de un agente educativo de la comuni-
dad. Una profesora sefial6 que no ha partici-
pado ningun padre o autoridad pero si se han
desarrollado actividades que son propias de
la zona. S6lo un profesor manifesté que pro-
mueve la participacion del sanitario para que
explique a los nifios cosas utiles sobre la
salud. Ninguno de los docentes considera
necesaria la participacion de los ancianos en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Ellos
piensan que la participacion de los padres se
restringe a la construccion del huerto escolar,
se hagan cargo del arreglo del local o estén
presentes en las actividades civicas.

La evaluacion

Los profesores comprueban lo aprendido por
los nifios a través de preguntas dirigidas a
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todos o a algunos, como: “;Qué les ha pare-
cido la clase de hoy dia?”, “;Les gusta el
trabajo en grupo?”, “;Qué hemos aprendido
hoy dia?”. Algunos profesores comprueban
el avance de los nifios llaméndolos a la pi-
zarra para que lean o entregandoles papeles
en blanco para que hagan su trabajo indivi-
dual antes de hacer el trabajo grupal. No
hemos observado que haya coevaluacién o
autoevaluacion.

B. Rendimiento de los nifios y nifias
En castellano como L1

En el caso de Santa Cruz, la lengua de uso
predominante es el castellano. Por lo tanto,
la prueba de castellano se us6 como un test
sobre la primera lengua. A través de la sec-
cion oral de esta prueba corroboramos que el
castellano es la lengua de uso predominante
de los nifios de primero a cuarto grado.

Donde hallamos problemas fue en la len-
gua escrita. Ninguno de los nifios de primero
y segundo grado pudo leer un texto corto,
narrativo y de caracter coloquial. S6lo un
nifio y una nifia de tercer grado pudieron
hacerlo, pero silabeando. En cuarto grado una
nifia no pudo leer el texto, un nifio leyo sila-
beando y los otros 4 leyeron casi de corrido.

Con relacién a la comprensién de lectu-
ra, de los 7 nifios que lograron leer el texto, 4
(un varén de tercer grado, 2 varones y una
mujer de cuarto grado) respondieron a todas
las preguntas de comprensién. Los demas no
pudieron responder ninguna.

S6lo 2 nifios (un varén y una mujer) del
tercer grado y 4 nifios (2 mujeres y 2 varones)
de cuarto grado pudieron leer en voz alta un
texto corto de naturaleza académica sobre el
ciclo de vida de las plantas. Ninguno de los 6
respondio a todas las preguntas de compren-
sién. Asimismo, ninguno respondi6 en forma
adecuada a la pregunta especifica sobre cual
era el ciclo de las plantas.

En la prueba de escritura sobre la lamina,
los nifios de primero y segundo grado mayor-
mente s6lo escribieron su nombre o letras o
estdn en la preescritura. En el tercer grado
apenas un nifio escribié oraciones sueltas;

los demas sélo escribieron letras y silabas,
incluso 2 de ellos podrian ser colocados en la
etapa de preescritura. En el cuarto grado, 2
escribieron palabras y 4 escribieron oracio-
nes sueltas.

En quechua como L2

Como se ha sefialado, la mayoria de los ni-
fios en edad escolar tiene un manejo pasivo
del quechua. La version quechua del cuento
escrito en castellano se elaboré con la ayuda
de los profesores quechuahablantes de esta
escuela. Al aplicar la prueba a los nifios des-
cubrimos que la mayoria entendia so6lo algu-
nas palabras del relato. Ante esta dificultad,
decidimos hacer preguntas mas usuales en la
interaccion cara-a-cara, COmo preguntar por
el nombre de sus padres. No todos pudieron
responder. A los que no respondieron les diji-
mos que mencionaran lo que sabian de que-
chua. La mayoria sabia o entendia palabras
como gallina o perro, pero sélo una pequefa
parte entendia preguntas de interaccidn so-
cial basica. En general, los nifios de tercer y
cuarto grado entendian algo del quechua pero
no estaban acostumbrados a hablarlo. Los
nifios de segundo y primer grado entendian
menos.

Dado el bajo nivel de comprension oral
del quechua, decidimos no tomar la prueba
de lectura en dicha lengua. A algunos de los
nifios se les leyo el texto en voz alta para
comprobar la comprension; ninguno enten-
dio el texto de manera satisfactoria sino ape-
nas ideas aisladas o palabras. Después de
identificar qué niflos entendian algo de que-
chuay a los que ademaés escribian algo en su
lengua de uso predominante, les planteamos
escribir lo que quisieran. Una nifia y un nifio
de cuarto grado escribieron una oracion en
guechua; una nifia y un nifio de tercer grado
escribieron palabras sueltas en quechua. Los
nifios de cuarto grado pudieron escribir ora-
ciones en quechua, su segunda lengua, por-
gue fueron capaces de escribir oraciones en
su primera lengua. Asimismo, los nifios de
tercer grado pudieron escribir palabras en
quechua porque fueron capaces de escribir
oraciones, en un caso, y palabras, en el otro,
en su primera lengua.
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D. Opiniones sobre la EBI, el programa
y sus objetivos

Padres de familia

De los 11 entrevistados, la mayoria desea que
sus hijos adquieran habilidades relacionadas
con el manejo de lenguas como cantar, leery
recitar poesias en quechua, castellano e in-
cluso en inglés. Otro grupo importante se
refirié al aprendizaje de la matematica y un
sector muy pequefio al desarrollo de actitu-
des como la sociabilidad, el trabajo y la res-
ponsabilidad.

Para 8 padres, EBI significa simplemente
quechua. Dos de ellos dijeron no saber qué
significa y uno dijo que es aprender muchas
cosas.

Los profesores

De los 4 docentes, uno dijo que la EBI es el
aprendizaje de dos o mas lenguas, otro mani-
fest6 que es hablar otro idioma, el tercero
sostuvo que es rescatar nuestras antiglieda-
des y el ultimo dijo que es la educacion de
cada comunidad y hablar dos idiomas.

Para los diversos actores entrevistados el
propésito de la EBI es valorar la lengua indi-
gena, recuperar su valor o rescatar lo que se
esta perdiendo. Para una de las profesoras no
bilinglies consiste en volver a lo antiguo.

Ente ejecutor

El responsable del ente ejecutor de esta zona
declar6 que la EBI es el aprendizaje en dos
lenguas y de dos lenguas y de dos 0 mas
culturas. Para uno de los capacitadores signi-
ficaba aprender dos idiomas.

Especialista de EBI de la Subregion
de Educacion

En opinion del especialista de la Subregién
de Educacion Bajo Mayo Tarapoto, la EBI es
la ensefianza de dos lenguas.

El responsable del ente ejecutor y el espe-
cialista de EBI de la Subregion de Educacion

coincidieron en demandar un cambio de poli-
tica educativa en el sector de parte de las
autoridades regionales, y que la EBI no se
limite al area rural y al nivel primario. Tam-
bién exigieron la capacitacion de las autorida-
des administrativas del Sector Educacion en
las regiones para que entiendan qué significa
la EBI y no sean una traba en su desarrollo.

Huayco, provincia de Lamas, San Martin

A. Contexto sociocultural,
sociolingliistico y socioeducativo

Caracteristicas socioculturales

La comunidad del Barrio Huayco pertenece a
la provincia de Lamas, con su capital del
mismo nombre, en el departamento de San
Martin. Barrio Huayco tiene una poblacion
aproximada de 3000 habitantes, de los cua-
les 2000 son varones y 1000 mujeres, distri-
buidos en 70 familias. Segun la memoria co-
lectiva, ellos han vivido siempre alli. Apenas
unos cuantos no son oriundos del lugar y
llegaron a la comunidad al contraer matrimo-
nio. En la comunidad existen 9 clanes o sec-
tores, cada uno de ellos con su respectivo
Apu.

Barrio Huayco cuenta con centro de sa-
lud, luz eléctrica, teléfono, televisién y vias de
transporte terrestre. Sus habitantes tienen ac-
ceso al correo y a la radioemisora de Lamas.

Entre las organizaciones existentes es po-
sible mencionar el Club de Madres, institu-
ciones deportivas y de auxilios mutuos.

La principal actividad productiva de los
pobladores es la agricultura (cultivo de plata-
no, yuca, café, maiz, mani, poroto, pifia).
Asimismo, se dedican a la crianza de anima-
les menores (gallinas) y, en menor escala, a la
caza.

Caracteristicas sociolinguisticas

La mayor parte de comuneros habla en que-
chua y también en castellano. Los entrevista-
dos manifestaron que la lengua mas impor-
tante es el quechua y que algunos mayores
no entienden el castellano. Las nuevas gene-
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raciones (algunos nifios, jovenes) hablan mas
la lengua castellana. No hay personas mono-
linglies en castellano ni tampoco personas
gue hablen sélo el castellano en todos los
contextos comunicativos.

Caracteristicas socioeducativas

La escuela de la comunidad fue fundada en
1986. Alli laboran 5 docentes, 4 de ellos
originarios de la comunidad y que son bilin-
gles en quechua y castellano; sélo uno es
hispanohablante y se ha incorporado recien-
temente. El tiempo de servicio de los profeso-
res oscila entre 3 a 17 afios, y el tiempo de
trabajo en la escuela entre 1 a 14 afios. De
todos los profesores, 3 han recibido capacita-
cién en EBI. Cada docente esta a cargo de un
grado, excepto uno que esta a cargo de quin-
to y sexto grado unificados.

En esta escuela se atiende desde primero
hasta sexto grado. Actualmente hay 98 alum-
nos matriculados (50 varones y 48 mujeres).
La distribucién por grados es la siguiente: en
primero hay 23 alumnos matriculados (11 va-
rones y 12 mujeres), de los cuales se han
retirado 3 alumnas; en segundo grado hay 14
alumnos matriculados (7 varones y 7 mujeres);
en tercer grado hay 20 alumnos matriculados
(11 varones y 9 mujeres), de los cuales una
alumna se ha retirado; en cuarto grado hay 17
alumnos matriculados (6 varones y 11 muje-
res), de los cuales 3 alumnos se han retirado;
en quinto grado hay 12 alumnos matriculados
(8 varones y 4 mujeres); finalmente, en sexto
grado hay 12 alumnos matriculados (7 varo-
nes y 5 mujeres). Cabe sefialar que los alum-
nos de primero, segundo y sexto grado tienen
el quechua como L1; en cambio, en tercer y
cuarto grado 2 de 14 y uno de 12, respectiva-
mente, tienen el castellano como L1.

La organizacion escolar esta integrada
por la APAFA, el Municipio Escolar (alcaldesa
y regidores), y los comités de aula. Las autori-
dades politicas y organizaciones comunales
(Agente Municipal, Teniente, Club de Madres
y clubes deportivos) participan en las activi-
dades que organiza la escuela.

La escuela cuenta con aulas y materiales
educativos para cada grado, biblioteca, co-
medor de la comunidad para uso de los alum-

nos, equipos de amplificacién y taller de cos-
tura (1 maquina de coser). En servicios basi-
cos, cuenta con energia eléctrica, letrinas y
terreno escolar.

B. Aplicacion del Programa EBI
Las practicas pedagdgicas

e Organizacion de los alumnos. Las aulas
de primero, tercero y cuarto grado, en las
gue se aplica la EBI, cuentan con carteles
en quechua para apoyar el desarrollo de
algunas &reas (numeraciones, saludos de
bienvenida, nombres de los colores). Tam-
bién hay carteles relacionados con el fun-
cionamiento de la clase (un listado de
normas de comportamiento, el organi-
grama del aula, el control de asistencia) y
carteles sueltos sobre el cuidado del me-
dio ambiente, formacion religiosa y del
area personal social, la mayor parte de
ellos en castellano. No se observo una
implementacién adecuada de los rinco-
nes de areas.

Los docentes de estos grados se preocu-
paban por el bienestar de los nifios y
nifias y los estimulaban con aplausos
cuando realizaban bien sus actividades.
El docente de primer grado tenia una voz
fuerte y cuando los nifios hacian bien su
trabajo expresaba su alegria estruendosa-
mente. El profesor de cuarto grado, de
caracter antiviolento y paciente, mostrd
un comportamiento amable con los ni-
fios y nifias.

= Formas de trabajo en el aula. Los docen-
tes de primero y segundo grado compar-
ten formas de trabajo similares (forman
grupos).

En una de las clases observadas los nifios
se pusieron de pie y cantaron una can-
cién en quechua; luego el profesor contd
un cuento sobre las enfermedades, tam-
bién en lengua indigena, e introdujo al-
gunas palabras cientificas en castellano
como motivacién al tema que queria tra-
tar ese dia.

Algunas veces los docentes trabajan con
toda la clase y colocan a los nifios y
nifias en filas y otras en grupos de cuatro
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miembros cada uno, organizados al azar.
En ocasiones los trabajos son individua-
les y otras veces grupales. Cuando los
alumnos trabajan en grupos, previamen-
te se organizan y eligen a un coordinador
y un secretario para cumplir con las con-
signas que reciben. Las clases, por lo
general, terminan con una actividad de
escritura. Siempre se recurre a materiales
diversos: cuestionarios, papelotes, mar-
cadores, etcétera.

Participacion de nifios y nifias

En algunos grupos de los tres grados unos
estudiantes trabajaron con interés, mientras
otros le dejaron la responsabilidad al secreta-
rio de grupo o coordinador. Las nifias siempre
fueron las que mas rapidamente culminaron
sus trabajos. Cuando los alumnos actuaron o
intervinieron en cualquier actividad siempre
lo hicieron estimulados por el docente. Sélo
en el primer grado el profesor estimulé a los
nifios y las nifias regalandoles galletas.

Uso de materiales

El profesor de primero y tercer grado no utili-
z6 ningun material entregado por la UNEBI y
recurrié a un cartel con el plan de clase en
guechua. El de cuarto grado usé el texto de
comunicacion integral al final de clase; gene-
ralmente lo usé en la etapa de reforzamiento
mas no para el tratamiento de un tema. Cabe
sefialar que todos los docentes contaban con
los materiales respectivos.

Uso de lenguas

En los tres grados, durante los primeros mo-
mentos de la clase los docentes bilingles y los
alumnos utilizaron la lengua quechua para el
desarrollo de las diferentes areas curriculares.
Los maestros se comunicaron con soltura en
quechua cuando se dirigieron a los nifios, pero
de inmediato pasaron a la lengua castellana
para ensefiar el mismo tema tratado en que-
chua. Esto ocurrié en el tercer y cuarto grado.
En cambio, en el primer grado los docentes

desarrollaron todo en quechua, aunque con
algunas incorporaciones de castellano.

Entre nifios y nifias comparten muy poco
en su propia lengua y mas lo hacen en caste-
llano.

En el tercer grado, el docente se esforzd
por desarrollar sus clases en quechua.

Segun informacién ofrecida por los do-
centes, en los cursos de capacitacion se acor-
do usar la lengua quechua los dias martes y
jueves para el desarrollo de los contenidos de
las diversas areas; los otros dias las clases se
desarrollarian en castellano. También obser-
vamos que en una parte de la mafana las
clases se dictan en quechua y en la otra en
castellano como traduccioén sobre el mismo
tema. Por ultimo, no se observo la ensefianza
del quechua como asignatura sino Unicamente
como instrumento de ensefianza y aprendi-
zaje de los nifios.

La interculturalidad en el aula

Los tres docentes siempre partieron de los
conocimientos de la comunidad a través de
preguntas y de la reflexién con los nifios.

La evaluacion

Los tres docentes midieron tanto en forma
individual como grupal los conocimientos ad-
quiridos por sus alumnos: los hicieron leer de
uno en uno las palabras escritas en la pizarra
y dibujar y poner nombres. A cada jefe de
grupo le hicieron leer las preguntas contesta-
das en el cartel. Las faltas ortograficas se
corrigieron con los mismos alumnos.

C. El rendimiento de nifios y nifias

En castellano como L1

En primera instancia, todos los alumnos res-
pondieron a las preguntas introductorias, aun-
gue los del primer grado tuvieron algunas
dificultades para hacerlo, razén por la cual
estas fueron reformuladas de manera que les
resultasen mas faciles. Los alumnos del se-
gundo, tercero y cuarto grado contestaron la
mayoria de las preguntas, unos con oracio-
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nes conectadas, otros con frases sueltas y
otros solamente con palabras sueltas.

En la prueba correspondiente a la des-
cripcion de la lamina, los nifios del primer
grado contestaron adecuadamente las prime-
ras preguntas pero tuvieron dificultades para
contestar las demas.

La prueba de escritura fue realizada por
todos los alumnos seleccionados y cada uno
mostro diferentes niveles de competencia. Los
alumnos de los grados superiores escribieron
textos de tipo narrativo, aunque con letra
ilegible; los alumnos de los grados inferiores
escribieron algunas frases separadas y pala-
bras sueltas, y los méas pequefios se quedaron
en el intento de escribir algunas silabas/pala-
bras. En los textos producidos por los alum-
nos se detectaron palabras quechuas o for-
mas combinadas de raiz quechua y sufijos
castellanos o viceversa.

La primera lectura, redactada en lengua-
je coloquial, no fue leida por ninguno de los
nifios de primer grado. Tres nifios de tercero
leyeron despacio, sin tomar en cuenta los
signos de puntuacién , y en algunas palabras
silabearon; los otros 3 no leyeron. Tres nifios
del cuarto grado leyeron adecuadamente y
los otros 3 lo hicieron con ciertas limitacio-
nes en la pronunciacion y respeto de los
signos de puntuacion y tildes. En consecuen-
cia, solo algunos nifios de grados superiores
(tercero y cuarto) contestaron adecuadamen-
te y sin mayor dificultad las preguntas de
comprension de lectura; los demés dudaron
mucho para responder, trataron de adivinary,
finalmente, optaron por callarse.

La segunda lectura, de tipo formal-aca-
démico, no fue leida por los nifios del primer
y segundo grado, aunque algunos trataron de
silabear ciertas palabras. Los alumnos del ter-
cero y cuarto grado si la leyeron, pero con
muchas dificultades. Cuando se les formulo
las preguntas de comprension de lectura nin-
guno contestdé adecuadamente.

En quechua como L2

La prueba en quechua se basé en el cuaderno
de trabajo Yachay Masiy 1, pagina seis. A los
nifios del primer grado se les mostré la ldmina
para que la describieran porque atn no leian.

Un solo alumno la describi6 en castellano; los
otros no pudieron hacerlo ni en quechua ni en
castellano. Tres nifios del tercer grado leyeron
como lo hicieron en castellano y los otros 3 no
leyeron. Todos los nifios del cuarto grado leye-
ron, pero silabeando, el texto de Comunica-
cién Integral 2, pagina 14.

Sélo un nifio del cuarto grado escribid
tres lineas medianamente entendibles (suman-
ra dibujuta ruransapa dibujuta pangapi tiari-
sapa mesapi); el resto escribié mensajes inin-
teligibles. Los nifios de los demas grados es-
cribieron palabras sueltas y otros se queda-
ron solamente en el intento.

Los alumnos de la escuela de Huayco
aun no leen adecuadamente ni en castellano
ni en quechua; tampoco han adquirido com-
petencia en la escritura en castellano y mu-
cho menos en quechua.

D. Opiniones sobre la EBI, el programa
y sus objetivos

Padres de familia

De los 6 padres y madres de familia entrevis-
tados, una madre manifestdé que la EBI es la
ensefianza en quechua y castellano y la otra
dijo “eso es para los profesores bilingles”;
los otros 4 no contestaron.

El conductor de programa radial Atari-
muyna Llacta inform6 que varias comunida-
des nativas tienen dudas sobre la EBI.

Un primer grupo de padres estuvo de
acuerdo con la ensefianza de los dos idio-
mas, complementada con las costumbres de
la comunidad (hacer tejidos, canastos, cera-
mica y chumpis), para que sus hijos puedan
salir adelante en su vida profesional.

Otro grupo deseaba que en la escuela se
ensefie a sumar, restar y todo tipo de conoci-
mientos que no se aprenden en casa. A pesar
de que saben cémo cazar animales, matar
gallinas y disparar, quieren que esos conoci-
mientos sean reforzados.

Un tercer grupo indicO que muchos ya
saben quechua y castellano y se puede ense-
fiar otro idioma y todo lo que conoce el
profesor, algo novedoso, pero sin olvidar las
diversas formas de cultivar, cazar y el rescate
de los cuentos antiguos.
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Los profesores

De los 3 docentes entrevistados, el primero
manifestd que la EBI consiste en ensefiar en
dos lenguas (quechua y castellano). El segun-
do consideré importante la educacion bilin-
glie porque “nosotros hablamos en dos len-
guas, tanto en quechua y castellano, porque
antiguamente nosotros hablamos en quechua
lo primero, pero en nuestro caso, yendo a la
escuela, aprendimos sufriendo el castellano”.
El tercer docente, que es hispanohablante,
indic6 que la EBI es la oportunidad para que
los nifios quechuahablantes “vayan mejoran-
do su aprendizaje en esta lengua; es impor-
tante [la EBI] y debe seguir adelante”.

El mismo docente declaré que cuando se
incorpor6é al plantel recién se le dijo que
debia incluir el quechua en las actividades
de ensefianza, razén por la cual se encontra-
ba estudiando en una academia de quechua.

Ente ejecutor

En opinién del ente ejecutor, la EBI es que
los nifios aprendan maés el quechua y tam-

bién el castellano para que ambas lenguas
estén en iguales condiciones. Asimismo, va-
lorar e identificarse con la propia cultura y
lengua.

Especialista del ADE

La autoridad del ADE de Lamas dijo que la
EBI es la educacion que se da a las comuni-
dades nativas donde la lengua materna es el
guechua. En opinién del presidente de la
Federacién de Pueblos Indigenas Quechuas
de la Regién San Martin, el castellano es la
primera lengua en Barrio Huayco.

Para mejorar las acciones del programa,
el director encargado del ADE de Lamas indi-
cd que es necesaria su implementacién en
los sectores rurales donde alin no funcionay,
donde ya existe, es imprescindible hacer ca-
pacitaciones y brindar asesoramiento perma-
nente y adecuado. También se requiere ade-
cuar el curriculo a la realidad de los nifios ya
gue en la zona de San Martin se habla mu-
chas lenguas (chayahuita, quechua y aima-
ra), lo que hace necesario capacitar a los
profesores en cada una de ellas.
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Capitulo IV

CONCLUSIONES GENERALES Y RECOMENDACIONES

1. LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

LA ORGANIZACION DE LOS ALUMNOS Y
LA CONFIGURACION DEL AULA

Por lo general, las aulas observadas se habian
reconfigurado a fin de contribuir a la genera-
cién de nuevas préacticas pedagdgicas, orien-
tadas a destacar el papel del aprendiz como
protagonista de su propio aprendizaje. Asi, se
observé que, incluso en aquellos casos en los
cuales el mobiliario dificultaba una organiza-
cion diferente, las aulas habian sido reorgani-
zadas para priorizar y facilitar el trabajo en
grupos. Pocas fueron las aulas que persistie-
ron en la organizacion tradicional en colum-
nas y/o filas.

Si bien fueron pocas las aulas en las cua-
les se habian organizado rincones de apren-
dizaje de conformidad con lo propuesto en
los enfoques vigentes, la mayoria disponia de
rétulos y carteles que daban cuenta de la pre-
ocupacioén por letrarlas, con vistas a promo-
ver la apropiacion de la lengua escrita. Estos
carteles incluian mensajes en las lenguas in-
digenas, aunque cabe destacar que era ma-
yoritario el nimero de carteles en castellano,
sean estos elaborados por los maestros y maes-
tras o por los propios educandos.

La reducida presencia de carteles y tex-
tos escritos en lengua indigena constituye un
aspecto por tratar en las jornadas de capaci-
tacion que organiza el MED en el marco del
PLANCAD-EBI pues, a primera vista, aunque

es innegable la apropiacion por parte de los
maestros y maestras de los nuevos principios
gue ahora sustentan la ensefianza del lengua-
je en el pais, pareciera existir una suerte de
disloque entre el enfoque en tanto tal y su apli-
cacién en contextos en los que se requiere tra-
bajar, desde esta misma perspectiva, en dos
lenguas y no en una sola. Vale decir que los
docentes que trabajan en contextos en los que
es necesario utilizar una metodologia bilin-
gle, no son necesariamente conscientes de
gue este enfoque requiere de adecuaciones
que la propia situacion bilingle exige. Asi, el
letramiento o la textuacién del aula tendria
gue hacerse en dos y no en una sola lengua.

En este sentido, el aula bilinglie ofrece
ventajas y posibilidades que no necesariamen-
te brindan las comunidades rurales, pues la
escuela sigue siendo no s6lo un &mbito privi-
legiado de la escritura sino también un espa-
cio social en el cual los estudiantes con toda
naturalidad pueden y deben recurrir a la len-
gua escrita para funcionar adecuadamente.
Este hecho nos sitla ante la posibilidad de
crear y generar mensajes escritos auténticos a
través de los cuales los educandos pueden
descubrir el sentido y significado de la escri-
tura, comenzando con su lengua materna para
después hacerlo también en castellano. En ri-
gor, se trata de rescatar el papel de la lengua
materna en el proceso de apropiacién de la
lengua escrita y en el de la aplicacion de los
conocimientos adquiridos sobre la escritura,
a través de esta primera lengua, en contextos
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y situaciones en los que se precisa, 0 se de-
sea, hacer uso del segundo idioma33. Y es que,
en sentido estricto, lo que deberia buscarse
es el desarrollo no sélo de un bilingtiismo oral
en los nifios y nifias que el programa atiende
sino, también, de una biliteracidad. Para lo-
grarlo, sera menester plantear la ensefianza y
apropiacion de la lengua escrita en un con-
texto de persistencia de la oralidad ancestral
y en el supuesto de una necesaria complemen-
tariedad entre ella y la escritura®*.

LA RELACION MAESTRO-ESTUDIANTES Y
LA PARTICIPACION DE NINOS Y NINAS

La nueva configuracion que caracteriza a la
mayoria de aulas visitadas contribuye también
a modificar la tradicional relacion maestro-
alumnos, de caracter vertical. La relacion que
ahora se observa en las aulas es, por cierto,
mas horizontal y estimula una mayor partici-
pacion de los nifios y nifias. Sin embargo, es
igualmente importante reconocer que, por lo
general, la participacion de los nifios y nifias
depende aun, y en gran medida, del estimulo
del docente e incluso de su direccion perma-
nente. Como se ha podido apreciar, a menudo
las descripciones de caso del tercer capitulo se
refieren al papel que los maestros siguen cum-
pliendo en este aspecto, aun cuando se reco-
noce un indudable avance en la participacién
de los alumnos en los procesos educativos.
En lo que si se ha avanzado significativa-
mente en varios de los casos estudiados es en
la confianza y seguridad que van cobrando
los nifios y nifias en las aulas bilingles. Esto
parece ocurrir como resultado, de un lado, del
uso de las lenguas indigenas como vehiculos
de educacién y, de otro, del nuevo clima que

53 Véase Cummins, J., op. cit.

54 Veéase Lopez, Luis Enrique e Ingrid Jung, editores:
Sobre las huellas de la voz. Sociolingliistica de la
lectura y la escritura en contextos indigenas de
América Latina, Madrid: Ediciones Morata, 1998.

55 Kagan, S.: “Cooperative Learning and Sociocultu-
ral Factors in Schools”, en Beyond Language: So-
cial and Cultural Factors in Schooling Language
Minority Students, Los Angeles: Evaluation, Disse-
mination and Assessment Center, California State
University, 1986.

comienza a primar en las aulas, producto de
la reconfiguracion aludida. Menor parece ser
la influencia de los materiales educativos,
porque, como se vera mas adelante, aun es
minimo el uso que se les da.

Para lograr mayores avances en esta ma-
teria, serd necesario, de un lado, investigar el
tema de la participacién en clase con miras a
identificar casos que puedan constituirse en
practicas ejemplares para difundir en jorna-
das de capacitacion y en otros medios; y, de
otro lado, ofrecer a los maestros y maestras
sugerencias y recomendaciones didacticas
destinadas a propiciar una interaccién maes-
tro-alumnos mas fluida, una participacion mas
activa de los educandos en la conduccion de
sus aprendizajes. Nuevamente, habria que
hacer evidentes las posibilidades que en este
sentido ofrece la reconfiguraciéon del aula
adoptada y sugerir nuevas formas de trabajo
en las que se asigne cada vez mayor respon-
sabilidad a los educandos. Podria contribuir
a este fin adoptar, por ejemplo, una metodo-
logia de proyecto y propiciar formas de tra-
bajo recomendadas desde lo que se conoce
como aprendizaje cooperativo®,

Por ultimo, consideramos necesario mi-
rar méas de cerca la relacién entre una pro-
puesta pedagdgica activa, como la que sub-
yace al nuevo enfoque adoptado por el MED,
y los materiales pedagégicos especificos de-
sarrollados para los alumnos.

LAS FORMAS DE TRABAJO EN EL AULA

Si bien las aulas han cambiado en su estruc-
tura y organizacion, todavia es incipiente el
cambio en las formas de ensefianza. El do-
cente continda teniendo el control casi exclu-
sivo de los procesos educativos. Esto se evi-
dencia en que la mayoria de maestros y maes-
tras se desplaza poco por el aula y opta mas
bien por dirigir la clase desde el frente, de es-
paldas al pizarrén. Este debe ser uno de los
aspectos sobre los cuales incidir en futuras
jornadas de capacitacion, donde se ha de en-
fatizar la relacién entre una nueva organiza-
cion del aula y los nuevos modos de apren-
der y ensefiar, de manera de superar el mero
aspecto organizativo y contribuir a elevar la
calidad del aprendizaje y de la ensefianza.
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Otra evidencia es el hecho de que los
maestros y maestras recurren, por lo general,
a formas y expresiones verbales de tipo ins-
tructivo y directivo, y son escasas las ocasio-
nes en las que promueven la reflexién y, me-
nos aun, la metacognicién. Aun cuando re-
conocemos niveles importantes de apropia-
cién de algunos principios bésicos que sus-
tentan la nueva ensefianza del lenguaje, como
en el caso especifico de la creacion o genera-
cién de ambientes letrados y la consecuente
textuacion de las aulas, todavia queda mucho
camino por recorrer para pasar de un modelo
instructivo a otro constructivo. Filmar algunas
clases para analizarlas en las jornadas de ca-
pacitacién puede contribuir a hacer eviden-
tes estas caracteristicas que persisten en el dis-
curso docente y a propiciar la reflexién con
vistas a su modificacién. Asimismo, identifi-
car docentes que han logrado cambiar sus
précticas, sistematizar su manea de trabajar
en el aula, e incluso recurrir a ellos durante la
capacitacion, podria ofrecer al resto de sus
colegas los elementos que necesitan para
modificar su comportamiento en el aula y sus
modos de ensefiar.

También es menester reconocer que en
las practicas docentes aun subsisten acciones
y esquemas que evidencian roles de control y
dominacion: hay profesores que castigan fisi-
camente a los nifios (Cangallo y Churubam-
ba) y otros que muestran actitudes discrimi-
natorias (Huanta y Huari).

Aspectos como la violencia fisica y ver-
bal y las actitudes discriminatorias merecen
una atencion especial, no s6lo porque van en
contra del nuevo enfoque pedagdgico sino,
ademas, porque al darse en contextos en los
que se observa un mayor uso de las lenguas
vernaculas, podrian transmitir imagenes erro-
neas respecto de las lenguas y culturas indi-
genas dada la relacién que el educando po-
dria establecer entre estas y el castigo.

Pese a lo dicho en el parrafo anterior, y
aunque parezca contradictorio, reiteramos que
se evidencia una mayor participacion de los
nifios y nifias en el desarrollo de las clases y
una organizacién menos rigida de estos en el
aula. De por si, esto constituye un avance que
es indispensable destacar, pues refleja una
mayor confianza de parte de los nifios y ni-
fias y un aumento en su autoestima, factores

gue de seguro los ayudaran en la tarea de
aprender.

EL USO DE MATERIALES EDUCATIVOS

Si bien todavia es incipiente la diversificacion
de materiales educativos y, en muchos casos,
los Unicos materiales que utilizan los docentes
son la pizarra, la tiza y la mota, es menester
resaltar aquellos casos en los que recurren a
papelotes y marcadores cuando sus estudian-
tes trabajan en grupos. También es preciso des-
tacar que, pese a que no observamos su pro-
duccién, un nimero importante de aulas habia
sido letrado y contenia carteles, laminas y rotu-
los, algunos producidos por los docentes y otros
por los estudiantes. Este es uno de los aspectos
gue mereceria mayor atencién del programa.

En cuanto a los cuadernos de trabajo ela-
borados y distribuidos por la UNEBI, la ma-
yoria de maestros aprecia su presencia, aun-
gue no todos los usen todavia. Casi todos los
entrevistados hicieron reclamos respecto de
la distribucion y llegada tardia de los cuader-
nos de las &reas de Comunicacion Integral
(Yachaq Masiy) y Logico-Matematica (Yupaq
Masiy). En la mayoria de casos, los materiales
Ilegaron a inicios del segundo semestre, en el
mes de agosto.

Nuevamente, se aprecia un divorcio entre
el discurso y la practica, pues se ha observado
gue incluso algunos docentes utilizan Minka,
gue es un cuaderno de Comunicacion Integral
en castellano para castellanohablantes.

Aqui percibimos dos problemas: a) un
descuido de parte del MED en cuanto a la per-
tinencia de los materiales que envia a las es-
cuelas EBI y, b) la indefinicién de la UNEBI
respecto de la estrategia para la ensefianza de
castellano como segunda lengua, pues en al-
gunas entrevistas sus responsables destacan
como positivo que los maestros y alumnos
tuviesen a su disposicion los materiales en
castellano como lengua materna y los de len-
gua indigena para educandos vernaculoha-
blantes, a sabiendas de que, dadas las condi-
ciones que afectan la sobreviviencia y el de-
sarrollo de los idiomas indigenas, los maes-
tros prefieren usar los primeros.

Por lo general, los cuadernos méas usados
por los profesores y los nifios y nifias son los
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de Légico-Matematica. Segun los docentes, los
textos de Comunicacion Integral estan escri-
tos en un lenguaje muy dificil y algunas ve-
ces ni ellos mismos los entienden. Tales afir-
maciones reflejan un desconocimiento parcial
o total de las razones de indole sociolingis-
tica que subyacen a los materiales educativos
elaborados por la UNEBI —como, por ejem-
plo, las que aluden a las diferencias entre len-
gua hablada y lengua escrita— asi como de
las motivaciones de politica linglistica en las
cuales se basan los procesos de normaliza-
cién idiomatica y la creacion de sistemas de
escritura para lenguas tradicionalmente agra-
fas. Ello evidenciaria también cierta desinfor-
macion sobre los fundamentos de la EBI y las
ventajas que ofrece al aprendiz apropiarse de
la lengua escrita a través de su idioma mater-
no y/o de uso predominante.

Lo cierto es que, para estar en condicio-
nes de ensefar el idioma originario y para usar
los nuevos materiales de la UNEBI, los maes-
tros y maestras requieren mayor informacion
y capacitacién. Necesitan informacién sobre
las decisiones tomadas en cuanto a la escritu-
ra 'y la normalizacién de los idiomas origina-
rios, de modo de estar en mejores condicio-
nes de comprender y apreciar el trabajo y los
procesos seguidos en la elaboracién de los
materiales educativos en lenguas vernaculas,
asi como el papel que se le ha asignado a la
escritura en la recuperacion y desarrollo de
las lenguas indigenas. No basta con ver al
maestro como un técnico o aplicador eficien-
te del nuevo enfoque o de la metodologia bi-
linglie, sino mas bien como un intelectual
comprometido con un proceso de cambio
social y linglistico en el cual esta destinado a
ser un actor fundamental. En palabras de Frei-
re, es menester concebir los procesos de ca-
pacitacion como acciones de concienciacion
y de liberacion del docente de las ataduras
tradicionales que lo reducen a desempenfiar un
papel de técnico-aplicador de lo que otros
deciden, antes que el de un profesional ca-
paz de tomar decisiones informadas.

Es evidente que los maestros y maestras
requieren de mayor capacitacion y ejercita-
cién en lo que concierne a la escritura y pro-
duccidn de textos en la lengua originaria. Una
de las fallas de la educacion bilinglie en el
Per( y en otros paises de la region como Boli-

via 0 Guatemala, es la escasa atencion pres-
tada a la apropiacion y ejercicio por parte de
los docentes de los sistemas de escritura de
las lenguas indigenas en las que deben ahora
ensefiar. Se ha confiado demasiado en la con-
dicién de hablantes de las lenguas en cues-
tién y de lectores en castellano de estos maes-
tros, asumiendo que podrian facilmente dar
el paso que requiere la produccion de textos
en los idiomas amerindios que conocen. Lo
cierto es que esto no ha ocurrido en la medi-
da esperada, en un contexto sociopedagdgi-
co de reformas educativas cuya nueva vision
del lenguaje y su ensefianza da prioridad a la
produccion de textos.

Dado que nos toca trabajar con maestros
y maestras que en la vida cotidiana leen sélo
lo necesario, reproducen lo escrito en textos
o lo que otros han escrito y producen muy
poco por escrito, los desafios son grandes aho-
ra que se busca que los educandos se con-
viertan en productores activos y creativos de
textos escritos. Esto constituye un reto toda-
via mayor en situaciones en las que tal pro-
duccioén es mediada por una lengua en la cual
el maestro y la maestra no han escrito nunca
o solo lo han hecho de manera excepcional,
particularmente cuando los dos sistemas de
escritura no son idénticos ni recurren a las
mismas convenciones.

La capacitacion, entonces, deberia co-
menzar con la identificacion de las similitu-
des y diferencias entre los dos sistemas de es-
critura, a fin de reconocer desde temprano las
ventajas de una escritura en lengua vernacu-
la por su caracter fonémico, hecho que facili-
ta la apropiacion de la lengua escrita por par-
te de los educandos. Sin embargo, los maes-
tros y maestras necesitan ser conscientes de
gue tal ventaja para los nifios y nifias puede
constituirse en una barrera para ellos dado
gue, como adultos, estan acostumbrados a las
formas y convenciones que rigen la escritura
en castellano. Con base en ello, y a partir del
descubrimiento de los principios que subya-
cen a los sistemas de escritura de las lenguas
indigenas, los maestros deberian ejercitarse en
la creacion de textos escritos, primero en gru-
pos y luego individualmente. Dicha ejercita-
cién puede comenzar con el registro escrito
de canciones, poemas, mitos, leyendas y cuen-
tos del patrimonio literario oral de los pue-
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blos involucrados, para luego transcender este
ambito y ejercitar también la escritura de otros
tipos de texto, empezando tal vez por ague-
llos ligados directamente al ejercicio de la pro-
fesion docente y al funcionamiento cotidiano
del aula: carteles, rétulos, avisos, mensajes
para los padres de familia, etcétera.

En Boliviay Guatemala han resultado muy
provechosas las jornadas intensivas de capa-
citacién docente organizadas durante el afio
2001, dirigidas especificamente a la lectura y
produccién de textos en lenguas originarias.
En el caso de Bolivia, tal proceso involucré
tres fases, de las cuales la primera y la ultima
fueron presenciales y la segunda consistio en
el seguimiento del docente capacitado en
aula, para observar la manera en la que habia
aprovechado el conocimiento construido du-
rante la primera etapa y la forma en la que
utilizaba los textos producidos con ayuda de
sus colegas y facilitadores. Las jornadas tam-
bién fueron muy Gtiles desde una perspectiva
metodoldgica, sobre todo cuando en la pre-
paracion de los docentes como productores
de textos escritos se recurrié a los mismaos prin-
cipios que orientan los nuevos enfoques para
la ensefianza del lenguaje, en general, y para
la apropiacién de la lengua escrita, en parti-
cular. Los gestores de la EBI consideran que
con este esfuerzo dirigido a la lectura y pro-
duccién de textos en lenguas indigenas se esta
comenzando a satisfacer una de las necesi-
dades primordiales de aprendizaje que tiene
todo maestro y maestra de EBI, la que habia
recibido escasa atencion en tanto el tratamien-
to de este aspecto en la capacitacion se limi-
taba a la presentacion del alfabeto de la len-
gua respectiva. Aunque resulte obvio, ha to-
mado tiempo caer en la cuenta de que los
maestros y maestras pueden conocer la didac-
tica para el desarrollo del area de Comunica-
cién Integral, pero requieren de mayor ejerci-
tacidn en la produccién escrita en la lengua
originaria, de manera de potenciar su funcién
docente en la modalidad de EBI.

EL USO DE LENGUAS

Se observan importantes cambios en lo refe-
rente al uso de lenguas en el aula. Por lo ge-
neral, en aquellos contextos en los que los

estudiantes tienen una lengua vernacula como
lengua de uso predominante, la ensefianza se
realiza en dicha lengua (aimara y quechua en
la region andina y awajun en la amazonica).
En estas situaciones, las sesiones de aprendi-
zaje se desarrollan en quechua o aimara y
castellano en forma alternada, con excepcion
de la zona awajun, en la que la educacién
parece desarrollarse bajo una modalidad mo-
nolingtie en lengua vernacula.

Cabe mencionar que la alternancia suge-
rida en el parrafo anterior es producto de la
iniciativa docente y consideramos que tam-
bién de la presion de los padres y madres de
familia. Esto hace que el uso de una y otra
lengua resulte asistematico y que, en algunos
casos, repose en la practica de la traduccion
o del refraseo en la otra lengua de los mensa-
jes didacticos. Contribuye a esta asistematici-
dad la ausencia de materiales de castellano
como segunda lengua y la escasa orientacién
gue han recibido los docentes acerca de este
componente del programa. Al parecer, los
docentes no conocen la diferencia entre la
ensefianza en una lengua y la ensefianza de
esta misma lengua.

El castellano es utilizado como vehiculo
de educacién en aguellos contextos en los que
ya ha desplazado a la lengua vernécula, como
en el caso cocama-cocamilla, o esta en vias
de lograrlo, como en el caso de las comuni-
dades quechua-lamistas. En estas situaciones,
se realizan intentos de ensefianza de las len-
guas indigenas ancestrales como segunda len-
gua. Sin embargo, los espacios curriculares
dedicados a este fin resultan muy limitados,
como en el caso cocama-cocamilla.

Lo que aparece por ahora como una ca-
racteristica general es que incluso cuando la
lengua indigena es utilizada como instrumento
de educacion, no se ha observado situacio-
nes en las que el objetivo de la clase esté diri-
gido a reforzar y desarrollar el manejo idio-
matico de los alumnos y alumnas de su pro-
pia lengua. Es decir, se ensefia en lengua ver-
nacula pero no se reflexiona sobre la lengua
ni se ejercita su uso consciente y reflexivo méas
alla de la apropiacion de la lengua escrita. Esto
se deriva directamente del hecho de que, en
rigor, no se esta ensefiando la lengua indige-
na y que los cuadernos de trabajo priorizan
casi Unicay exclusivamente la apropiacion de
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la lengua escrita y descuidan el tratamiento
sistematico de la lengua vernacula.

Las Unicas ocasiones en las que se evi-
dencian instancias de reflexion metalinguisti-
ca surgen, mas bien, de las opciones tomadas
en los materiales respecto de una variedad
determinada o de la normalizacion de la es-
critura de las lenguas indigenas. Tales usos
generan reacciones diversas de los docentes
gue los obligan a reflexionar sobre su lengua.
Pero no hemos observado que esta reflexion
metalinglistica derive en practicas especifi-
cas con los alumnos en el aula.

Es menester reconocer, sin embargo, que
la introduccion de la lengua originaria en el
desarrollo curricular, aunque limitada, esta
generando su valoracion linguistica. A ello, sin
duda, contribuye la presencia de textos escri-
tos en las lenguas indigenas.

LA INTERCULTURALIDAD EN EL AULA

La interculturalidad es un asunto que requie-
re de mayor reflexién, asi como orientacio-
nes didacticas especificas sobre su operativi-
zacion en el aula y en los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje. En lo que se refiere a
la interculturalidad en el aula, hay un abismo
entre lo que se dice y lo que se hace. Algunos
docentes manejan ciertos elementos relacio-
nados con el discurso de la diversidad, pero
no los vinculan con su realidad cotidiana en
el aula. Por ejemplo, en algunas escuelas se
ha observado aquello que Montoya mencio-
na en el segundo capitulo respecto de la en-
seflanza y el rezo de oraciones catélicas al
inicio de las clases, sin mayor reflexién acer-
ca de las practicas religiosas de las familias y
comunidades ni consideracion de las deida-
des andinas o amazonicas. Un ejemplo aun
mas cercano de discordancia se encuentra en
aquellas escuelas en las que persisten las con-
ductas autoritarias y la discriminacién frente
a las lenguas originarias y las practicas cultu-
rales tradicionales.

Si parece haberse avanzado en el apro-
vechamiento que hacen los docentes, en casi
todos los casos estudiados, de los conocimien-
tos y saberes locales. Esto no siempre ocurre
al inicio del proceso, como lo sugiere el nue-
vo enfoque pedagdgico, pues en algunas oca-

siones se ha observado a docentes presentar
un nuevo concepto tal y cual aparece en el
programa oficial, para luego establecer puen-
tes con lo regional y local.

En los informes por comunidad presenta-
dos en el tercer capitulo, la referencia a los
conocimientos previos de los educandos me-
rece un espacio especial. Cabe preguntarse si
el hecho de que los docentes recurran ahora a
las experiencias previas de los estudiantes es
mas bien un resultado de la apropiacion de uno
de los principios medulares del nuevo enfoque
pedagdgico y no de la asuncién de uno de los
sustentos del enfoque intercultural.

En cuanto a la interculturalidad y a su in-
fluencia en la modificacion de las practicas
pedagogicas en las escuelas rurales peruanas,
es preciso destacar que quizd como nunca
antes existe una gran coincidencia entre en-
foque pedagdgico y EBI, en tanto, desde am-
bas perspectivas, se subraya la recuperacién
y aprovechamiento de los conocimientos pre-
vios de los educandos. Ello nos obliga a ofre-
cer sugerencias especificas a los maestros y
maestras sobre cémo operativizar tal nocioén.
Para esto habia que relacionar interculturali-
dad y préctica pedagogica, e incluir tanto el
desempefio docente como el de los educan-
dos, al igual que las relaciones entre ellos. Asi,
por ejemplo, podria establecerse un conjunto
de indicadores que permita a los docentes
monitorear su propio desempefio, de modo
de estar en condiciones de determinar si en
una sesién particular responden a los princi-
pios de la interculturalidad. Indicadores tales
como la escucha atenta de las opiniones de
los educandos, la aceptacién de sus propues-
tas, la invitacion a expertos y/o mayores de la
comunidad, la tolerancia y respeto frente a los
puntos de vista con los que el o la docente
discrepan, la salida del aula y las visitas de
observacién y/o la participacion en determi-
nadas actividades comunales, entre otros, po-
drian dar cuenta de la sensibilidad cultural y
la flexibilidad del docente. También permiti-
rian establecer en qué medida la escuela res-
ponde a la diversidad cultural y la concibe
€cOomo un recurso capaz de enriquecer las prac-
ticas pedagdgicas.

Lo cierto es que la operativizacion de esta
nocion, convertida ahora en eje o contenido
transversal de un sinnlmero de propuestas
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educativas latinoamericanas, constituye uno
de los més grandes desafios de la educacion
actual en aquellos paises decididos a prestar
mayor atencion y aprovechar la diversidad que
los caracteriza.

Estamos ante una nocioén que trasciende
la esfera cognoscitiva y que implica, sobre
todo, comportamientos y actitudes que mar-
can la construccion social cotidiana. Como
hemos podido apreciar en las descripciones
ofrecidas en el capitulo anterior, en lo que mas
parece haberse avanzado es en el plano de
los conocimientos, en la medida en que to-
dos los docentes y especialistas son conscien-
tes de la necesidad de aprovechar los conoci-
mientos, saberes y practicas locales. Tras ha-
ber ganado terreno en esta materia, podria y
deberia avanzarse echando mano de enfoques
pedagdgicos como el del aprendizaje coope-
rativo®6, que podrian contribuir a la operati-
vizacion pedagdgica de la interculturalidad.

En la capacitacion habria también que
insistir en que la interculturalidad en la edu-
cacion no esta relacionada Uunicamente con
la mirada hacia adentro para recuperar cono-
cimientos y précticas tradicionales, sino tam-
bién con la mirada hacia fuera para, primero,
propiciar el didlogo de saberes y conocimiento
en aras de la complementariedad entre lo pro-
pio y lo ajeno®’, y, en segundo término, para
promover la apropiacion critica y selectiva de
aquellos elementos culturales que, aunque
ajenos, pueden contribuir al enriquecimiento
de la propia vision y, sobre todo, al mejora-
miento de las condiciones de vida de la co-
munidad de la cual formamos parte®8. Sin
embargo, no nos preocupa que por ahora
prime la mirada hacia adentro y el afan de
recuperacion de lo local, pues ello podria
reflejar la asuncion por parte de docentes y
especialistas de la necesidad de revalorar los
conocimientos y saberes ancestrales y de es-
tablecer mayor equidad entre estos y los co-
nocimientos y saberes oficializados en la ECB
de cobertura nacional. Ahora bien, dadas las
similitudes que al respecto existen en varios
paises en los que se busca que la intercultu-
ralidad impregne el desarrollo pedagdgico,
este podria constituir el primer y necesario
estadio de un proceso mayor en el cual es
necesario comenzar por la reafirmacion de
lo propio.

LA EVALUACION

Esta es una de las areas menos atendidas por
el programayy, tal vez, como producto de ello,
es también uno de los componentes que me-
rece menos reflexion por parte de los docen-
tes y de los profesionales que trabajan en los
entes ejecutores. No parecen haberse modifi-
cado aun las précticas tradicionales de eva-
luacion. No se observaron, por ejemplo, ins-
tancias de autoevaluacion o coevaluacion,
pese a lo recomendado en los cuadernos de
trabajo elaborados por la UNEBI. El hecho de
que el tema de la evaluacion aparezca poco
en los informes parciales por escuela da cuen-
ta de que esta no constituye un proceso con-
tinuo y permanente como recomienda la ECB.

2. EL RENDIMIENTO DE LOS
NINOS Y NINAS

Resulta preocupante observar que los nifios y
nifias no logran las competencias y capacida-
des relacionadas con la lectura y la escritura
en su lengua de uso predominante sino hasta
el tercer grado, particularmente en las zonas
rurales donde el periodo de escolarizacion es
menor. En muchos de los casos analizados los
estudiantes no estuvieron en condiciones de
leer ni de escribir en su lengua materna.

En lo tocante al castellano como segunda
lengua los problemas son similares, cuando
no mayores. Si bien en muchos casos los es-
tudiantes pudieron resolver las tareas orales
introductorias relacionadas con la interaccion
social basica, tuvieron dificultad para descri-
bir una lamina sencilla con frases y oraciones
completas y relacionadas entre si. Mayores
fueron las dificultades encontradas en la com-
prension de lecturay en la produccion de tex-

56 Ibid.

57 Véase Diestchy, Annette: Las ciencias naturales en
la educacion bilingle. El caso de Puno, Lima/Puno:
Proyecto Experimental de Educacion Bilinglie de
Puno, 1989.

58 Lépez, Luis Enrique; Inés Pozzi-Escot y Madeleine
Zuafiga: “Educacion bilingue intercultural”, en Edu-
cacion bilinglde intercultural: Reflexiones y desa-
fios, Lima: Fomciencias, 1991.
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tos en la segunda lengua. Es necesario poner
de relieve a este respecto las dificultades de
la mayoria de los estudiantes con la lectura y
la comprension de un texto corto de natura-
leza académica. Las tareas relacionadas con
el texto La vida de las plantas pudieron ser
resueltas por muy pocos alumnos.

Cabe destacar, sin embargo, que el bajo
rendimiento de nifios y nifias en lectoescritura
no es privativo de las escuelas bilinglies. Como
detectara un estudio sobre la educacion rural,

a proposito de los resultados de las pruebas aplica-
das entre 1992 y 1993 en distintas zonas del pais
para conocer el logro de aprendizajes basicos en
lectura y escritura (...) los resultados indican avan-
ces significativos en algunas zonas pero muestran
resultados alarmantemente bajos como promedio
nacional: los estudiantes habrian obtenido 2 sobre
20 en lectura 'y 1,8 sobre 20 en escritura®.

Dada esta situacion, ademas de reforzar
las acciones de capacitacion, sobre todo en
lo tocante a la didactica de la lectura y escri-
tura, por un lado, y en cuanto a la ensefianza
del castellano como segunda lengua, por otro,
seria necesario validar el NEP en las escuelas
donde la lengua vehicular es el castellano y
en aquellas donde un idioma indigena des-
empefia este papel. Tal validacion contribui-
ria a identificar las estrategias didacticas mas
apropiadas para la puesta en practica de los
principios que sustentan este nuevo enfoque.

Al respecto, en el segundo capitulo se
sefalo la necesidad de revisar como se abor-
da la ensefianza y el aprendizaje de la lectu-
ra'y de la produccién de textos, en vista de
la escasa familiaridad que los nifios y nifias
de las zonas rurales tienen con la escritura y
con los materiales escritos y la escasa fun-
cionalidad de la lengua escrita en dicho me-
dio. El informe especifico sobre los cuader-
nos de Comunicacion Integral sugiere tomar
seriamente en cuenta esta condicion contex-
tual a fin de establecer estrategias alternati-
vas que faciliten la apropiacién de la lengua
escrita por parte de los educandos a los que
atiende el programa. En rigor, y como se se-
flala en otras partes de este documento, es

59 Montero, Carmen, op. cit., p. 132.
60 Véase Cummins, J., op. cit.

necesario insertar la problematica del apren-
dizaje y la ensefianza de la lectura y de la
escritura en un marco méas amplio de indole
sociocultural, que apunte hacia la literaliza-
cion de la sociedad o la creacion de una so-
ciedad letrada.

En el caso de las comunidades en las que
un idioma indigena es la lengua de uso pre-
dominante, tal literalizacion debe compren-
der la lectura y la escritura en dos lenguas y
no soélo en castellano. En tal sentido, la EBI
tendria que contribuir al desarrollo de la bili-
teracidad tanto en la escuela como fuera de
ella. En esta perspectiva, resulta imprescindi-
ble recomendar a la DINEBI que acelere la
produccidn y distribucion de los materiales
para la ensefianza del castellano como segun-
da lengua, en los niveles oral y escrito, asi
como también la capacitacion de los maes-
tros y maestras en dicho componente de la
EBI. Esta ensefianza, al abordar la lengua es-
crita, contribuiria también al desarrollo y con-
solidacién en nifios y nifias de competencias
para la comprensién y produccién de textos
escritos, dada la interdependencia del desa-
rrollo linglistico existente en estudiantes edu-
cados en dos lenguas®0.

3. LAS OPINIONES SOBRE EL
PROGRAMA, SUS OBJETIVOS Y
APLICACION

La revision de las opiniones ofrecidas por los
diversos actores involucrados en la aplicacion
del programa nos permite llegar a las siguien-
tes conclusiones:

= Muchos docentes estan de acuerdo con
la EBI, pero creen que se trata de una op-
cion transitoria de uso de la lengua indi-
gena en la educacion sélo durante los pri-
meros grados y hasta que los estudiantes
tengan un manejo suficiente del castella-
no que permita la educacion en esta len-
gua. Quiza ha contribuido a esta repre-
sentacion el hecho de que los textos es-
colares hayan aparecido de grado en gra-
do y no en coleccién para toda la pri-
maria. De un lado, preocupa esta falta de
coincidencia entre lo propuesto en la Po-
litica Nacional de Educacion Bilingle In-
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tercultural y la percepcién docente y, de
otro, sugiere la necesidad de una difusion
mayor de lo postulado por el MED vy la
propia EBI, asi como de una mayor capa-
citacion docente. Es consenso entre ca-
pacitadores y maestros que el tiempo de-
dicado a la capacitacién es demasiado
corto para la cantidad de contenidos y
tareas que es preciso abarcar.

El hecho de que algunos capacitadores no
hablen la lengua originaria y no tengan
experiencia en EBI complica la capacita-
ciéon y el seguimiento in situ, e incide en
la credibilidad del programa. Tal situacion
exige mayor control de parte del MED
sobre las decisiones que toman los entes
ejecutores en cuanto a la seleccién y con-
tratacién de personal. También supone un
mayor esfuerzo por parte de la DINEBI en
cuanto al seguimiento y monitoreo de la
ejecucion del PEBI, a fin de detectar opor-
tunamente los problemas que requieren
de atencion inmediata.

Una dificultad adicional es que no todos
los especialistas encargados de la EBI en
los niveles desconcentrados del sistema,
hablan la lengua indigena. En muchos
casos se trata de especialistas de Educa-
cién Primaria seleccionados a partir de
una priorizacién de la educacién en cas-
tellano, a los cuales se les ha asignado
también la responsabilidad de orientar los
procesos de EBI.

Falta sensibilizar a los padres de familia e
incluso a los profesores acerca de los fi-
nes y objetivos de la EBI, y las ventajas
de la utilizacion de las lenguas de uso
predominante de los estudiantes en la
educacion. Por falta de informacion, al-
gunos rechazan el Programa EBI. La sen-
sibilizacion tiene particular importancia
para, primero, evitar la errénea interpre-
tacion de que la EBI es una propuesta cen-
tral impuesta por el MED a espaldas de
las expectativas de los padres y madres
de familia'y, en segundo término, para que
los padres y la comunidad en su conjun-
to, informados respecto de las ventajas pe-
dagogicas, culturales y politicas que tie-
ne la utilizacién de las lenguas indigenas
como vehiculos de educacion, tomen
conciencia de las necesidades basicas de

61

62

aprendizaje de los educandos vernaculo-
hablantes®?.

Las acciones de sensibilizacion deben ser
llevadas a cabo de manera periddica y
sostenida, en vista de las conocidas re-
presentaciones de los padres y madres de
familia acerca de las lenguas indigenas en
su relacion con el castellano, producto de
las condiciones historicas de opresion.
Las acciones de supervision, seguimiento
y monitoreo llevadas a cabo por los es-
pecialistas de las diferentes dependencias
educativas (DRE, USE, ADE) y por los ca-
pacitadores de los entes ejecutores de
PLANCAD-EBI se circunscriben al contex-
to del aula y a la relacion profesor-alum-
nos. Como hemos podido observar en las
descripciones ofrecidas, estas visitas no
involucran a los padres de familia ni a los
miembros de la comunidad. Tal situacion
genera reclamos constantes de los padres
de familia que quisieran estar informados
de lo que ocurre con el aprendizaje de
sus hijos. Debido a la importancia que se
le asigna a la escuela y al aprendizaje en
las comunidades rurales, el contacto pe-
riédico con los representantes del ente
ejecutor o de alguna dependencia estatal
contribuiria a la sensibilizacion. Quizéa la
escasa relevancia que parece asignarsele
a la relacioén con los padres y madres de
familia en la EBI sea el resultado de la
minima atencién que se brinda a la parti-
cipacion comunitaria o al control social
en la Politica Nacional de Educacion Bi-
lingle Intercultural®2,

No parece haber un trabajo coordinado
entre los entes ejecutores de PLANCAD-
EBIy las autoridades y especialistas de las
dependencias educativas (DRE, USE,
ADE). Por ejemplo, estos ultimos cambian
al personal docente sin tener en cuenta si
los maestros recibieron o no capacitacion
en EBI. En algunos casos, como los ob-

Véase Zufiga, Madeleine, Liliana Sanchez y Da-
niela Zacharias: Demanda y necesidad de educa-
cion bilingtie. Lenguas indigenas y castellano en el
Sur Andino, Lima: Programa Especial MECEP/GTZ/
Kfw, 2000.

Véase el capitulo Ill.
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servados en Ancash®3, una relacion mas
estrecha contribuiria a superar visiones no
compartidas respecto de la EBI y de la
escritura del quechua.

Para algunos miembros de los entes eje-
cutores, el problema principal radica en
los profesores, en la medida en que estos
no se identificarian con el Programa EBI
ni querrian asumir responsabilidad algu-
na en su ejecucion. Es mas: los docentes
instigarian a los padres de familia a opo-
nerse a la EBI. En opinién de dichos miem-
bros, cuando los padres reciben explica-
cion sobre la EBI y sus ventajas, son los
primeros en participar. Esta opinion, com-
partida por muchos en otros paises de
caracteristicas sociolinguisticas parecidas,
plantea la necesidad de obtener informa-
cién acerca de las representaciones de los
maestros y maestras respecto de las len-
guas indigenas, de su uso educativo y de
la EBI, y acerca de su relacion con los
padres y madres de familia.

Muchos de los profesores no viven en la
comunidad sino en el centro urbano més
cercano, lo que realmente impide que se
integren a esta y compartan las inquietu-
des, necesidades y aspiraciones de sus
miembros.

La participacién de los padres y madres
de familia y de otros miembros y dirigen-
tes de la comunidad en general en el pro-
ceso educativo es escasa. Tal participa-
cién se circunscribe a la realizacién de
trabajos para conservar o mejorar la in-
fraestructura de la escuela y a un aporte
econdmico adicional para alguna adqui-
sicion. Ni el programa ni los entes ejecu-
tores encargados de la capacitacién y el
seguimiento parecen haberle dado impor-
tancia a este aspecto fundamental y cons-
titutivo de una educacion diferente, en-
raizada en la comunidad local.

Para los actores educativos (capacitado-
res, especialistas de DRE, USE, ADE, pro-
fesores, padres de familia, autoridades de
y miembros de la comunidad) la EBI se
limita al componente linguistico (ense-

63 Veéase el capitulo III.
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flanza en quechua, ensefianza en que-
chua y castellano). Son pocos los que se
refieren al componente cultural. Por lo
mismo, en el desarrollo de las clases no
se observa mayor tratamiento y reflexion
sobre el caracter intercultural de este tipo
de educacion.

El balance es variado y da cuenta de los
avances Yy dificultades que afronta un progra-
ma que atraviesa todavia sus etapas iniciales
de implementacion. La descripcion detallada
de situaciones diversas en el &mbito del aula
no ha tenido otro propésito que mostrar al lec-
tor cudn complejo resulta poner en practica
una modalidad educativa que cuestiona los
propios cimientos de la educacién peruanay
va maés alla de cualquier otra innovacion.

Los resultados obtenidos en los casos es-
tudiados deben ser juzgados a la luz de lo que
ocurre en otras escuelas rurales del pais, en
contextos fuertemente marcados no solo por
la pobreza material, sino también por la po-
breza educativa. Seria interesante, por ello,
comparar los resultados de este estudio con
aquellos que se podrian obtener en otras es-
cuelas rurales del pais atendidas con la mo-
dalidad en castellano. Pese a los problemas
encontrados, se observan gérmenes de cam-
bio y regeneraciéon de identidad suficientes
como para que, una vez superadas las deficien-
cias, la EBI pueda convertirse en la modalidad
adecuada para atender poblaciones hasta hace
poco postergadas por la politica educativa pe-
ruana. Por ello alentamos a la DINEBI a que
prosiga con los esfuerzos desplegados, y preste
mayor atencion y reflexién a los problemas
aqui detectados.

Es imprescindible referirse, aun cuando
fuere de paso, a algunos de los efectos no pro-
gramados que va logrando la aplicacion del
PEBI en el pais. Uno de ellos es la dinamiza-
cion de diversos ISP, universidades y ONG,
gue han asumido la funcién de entes ejecuto-
res en la implementacion del PEBI. Al respec-
to, cabe también destacar el hecho de que gru-
pos de maestros hayan decidido asociarse y
constituir su propio ente ejecutor para respon-
der a las demandas de capacitacion docente
del MED. Otro efecto igualmente importante
atafie a la organizacion de los congresos na-
cionales de educacion bilingte intercultural
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que, en el afio 2001, alcanzaron su quinta
versién en el Cusco y que, en el 2002, ten-
dran por sede Lamas o Moyobamba, en San
Martin. Es particularmente alentador que es-
tos eventos, que alcanzan ya coberturas im-
portantes de maestros y maestras, hayan sur-
gido como iniciativa de la sociedad civil y
contribuyan a la toma de conciencia entre los
profesionales de la educacién acerca de la
importancia de la diversidad y la necesidad
de disefar propuestas y estrategias educativas
que respondan a ella. Ademas, por su carac-
ter masivo, tales congresos contribuyen a la
divulgacion en el pais de las ventajas de utili-
zar las lenguas indigenas en la educacién. El
MED deberia seguir mas de cerca estas ini-
ciativas a fin de tomar conocimiento y apo-
yar la sistematizacion de las innovaciones que
propongan los docentes. Adicionalmente, po-
dré extraer lecciones acerca del avance de la
EBI y determinar en qué aspectos incidir des-
de el nivel central.

Efectos no esperados como los descritos
podrian sugerir el inicio de una apropiacién
social de la EBI en el Perq, por lo menos des-
de algunos circulos docentes. En un pais como
el nuestro, en el que la planificaciéon idiomé-
ticay la EBI se han construido de arriba hacia
abajo, resulta alentador ver los avances que
comienzan a gestarse desde la sociedad civil.
Fue por ello importante incorporar la EBI en
la Consulta Nacional de Educacion llevada a
cabo en el primer semestre del afio 2001 y
comenzar la negociacion permanente de las
propuestas educativas en el pais, de modo de
contribuir a que la educacion sea de verdad
de todos y para todos.

Ahora que la sociedad peruana en su con-
junto busca recuperar el sentido y el signifi-
cado democraticos, es el momento de inscri-
bir en tal contexto a la EBI y las cuestiones
indigenas, de manera que nuestra nueva de-
mocracia sea también intercultural y nuestra
sociedad comprenda que para que la demo-
cracia sea posible tiene que reflexionar y to-
mar posicion frente a la discriminacion y el
racismo que han regido las relaciones entre

indigenas y no indigenas, y entre el sector
hegemonico y los subalternos. Ojala ocurra
en el Pera lo acaecido en algunos paises ve-
cinos como Boliviay Chile: en 1982 en el pri-
mero y en 1990 en el segundo se descubrid
la diversidad y sus potencialidades, en mo-
mentos en los cuales cada uno se reinsertaba
en el proceso democrético. Si ese fuere el
caso, podriamos también imaginar una plani-
ficacidn idiomatica y una EBI que vayan de
abajo hacia arriba.

En pleno proceso de reconstruccion demo-
cratica es necesario repensar la Politica Nacio-
nal de EBI de forma tal que, inscritos también
en una perspectiva de desconcentracion, de-
legacion y devolucién del poder a los propios
involucrados, el MED difunda y socialice los
avances que logra esta modalidad en otros pai-
ses de la region y del mundo, e informe a la
sociedad nacional sobre las ventajas de una
educacion bilingie. Sélo asi la comunidad y
las familias podran tomar decisiones informa-
das sobre la educacion de sus hijos, y Unica-
mente en un contexto tal podra gestarse una
Politica Nacional de Lenguas y Culturas en la
Educacién, como lo avizorara y reclamara Inés
Pozzi-Escot hace ya una década®.

Ojalé sea posible pensar también en ex-
tender los beneficios de la educacion bilingtie
a todos los educandos peruanos y salir de la
situaciéon presente en la cual esta modalidad
se ofrece solo a las elites, por medio de una
educacion bilingte en castellano y lengua ex-
tranjera, 0 a los més pobres, por medio de una
educacion vehiculada en un idioma indigena
y en castellano. EI MED tiene la responsabili-
dad de apremiar a los peruanos sobre la con-
veniencia de que todos aprendamos un idio-
ma indigena nacional, de manera de hacer de
la nuestra una sociedad mas democratica.

64 Véase Pozzi-Escot, Inés: “Reflexiones para una po-
litica nacional de lenguas y culturas en la educa-
cion. Con especial referencia a las lenguas vernéa-
culas”, en Lopez, Luis Enrique; Inés Pozzi-Escot y
Madeleine Zufiga, editores: Temas de lingliistica
aplicada, pp. 21-54, Lima: CONCYTEC/GTZ, 1989.
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ANEXO 1

EL PROGRAMA DE FORMACION EN EDUCACION
INTERCULTURAL BILINGUE
PARA LOS PAISES ANDINOS - PROEIB ANDES

ORIGENES Y NECESIDADES

El PROEIB Andes se sustenta en la existencia en América Latina de mas de cuarenta millones de indige-
nas, cerca de quinientos idiomas indigenas diferentes y un nimero aiin mayor de pueblos indigenas
americanos, asi como en la ahora ya larga historia y tradicion de programas y proyectos de educacion
bilinglie ejecutados en areas indigenas de habla vernacula que se remonta hasta, por lo menos, cincuenta
afios atras. Dichos proyectos y programas constituyen un intento latinoamericano de respuesta institucio-
nal a las diferencias culturales, lingiisticas y de aprendizaje que caracterizan a los educandos indigenas
en edad escolar y adultos, en una region en la cual las areas indigenas muestran los mayores déficits
educativos y los mayores indices de baja calidad educativa. Recuérdese al respecto que estas son tam-
bién, por lo general, las areas mas pobres de la region.

A pesar de que las experiencias de educacién bilinglie son ahora parte del escenario educacional
latinoamericano, conviene destacar que es minimo el contacto entre los diversos proyectos y programas
implementados. Esto no s6lo ocurre a lo largo de la regién, sino también, y a menudo, al interior de un
mismo pais. Ello guarda relacién con el caracter, por lo comun, marginal de la educacién bilingie indige-
nay con el hecho, derivado de tal caracter, de que las oportunidades para intercambiar ideas, propuestas
y experiencias han sido escasas. Muchos proyectos de esta indole han concluido sin dejar huella escrita
de su contribucién al desarrollo educativo de las areas en que desplegaron sus actividades o a la pedago-
gia latinoamericana en general.

No obstante, cabe sefialar que ahora existen proyectos y programas educativos bilingiies para y con
poblacién indigena en por lo menos dieciséis paises latinoamericanos. A menudo tales proyectos con-
frontan serios problemas en su puesta en practica, entre otras causas por la falta de recursos humanos
debidamente preparados y, en especial, de profesionales indigenas capaces de tomar las riendas politicas
y técnicas del desarrollo educativo en las zonas indigenas vernaculohablantes.

Recientemente, y como resultado de la creciente preocupaciéon democratica en el continente, ha
aumentado la atencién hacia los asuntos indigenas en general y hacia la educacién bilingie en particular.
Al mismo tiempo, un nimero cada vez mayor de educadores indigenas —con o sin formacién de base
apropiada— y dirigentes indigenas viene haciendo escuchar su voz y puntos de vista respecto de la
implementacién de la EIB en la region.

Este nuevo escenario ha obligado al sistema universitario, en particular a las escuelas y facultades de
educacion de pregrado y posgrado, a organizar programas de formacion docente para la educacion indi-
gena y de investigacion sobre asuntos indigenas relacionados con el quehacer educativo, lo cual no
necesariamente significa que cuentan con condiciones académicas adecuadas. En la regién andina exis-
ten cerca de diecinueve nuevos programas académicos de pregrado y posgrado que intentan dar respues-
ta a las necesidades antes sefialadas. Se trata de los programas de licenciatura en etnoeducacién en seis
universidades publicas de Colombia, de licenciatura en EIB en una universidad privada ecuatoriana, de
licenciatura en EIB y de maestria en EIB o directamente relacionada con esta modalidad en tres universi-
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dades publicas peruanas, de licenciatura en pedagogia intercultural bilinglie y de maestria en EIB, en dos
y tres universidades chilenas respectivamente, y de licenciatura en EIB y maestria en EIB en dos universi-
dades bolivianas.

Estas iniciativas, una vez mas, se dan en un contexto de relativo aislamiento y sin que exista un clima
de colaboracién y ayuda mutua que conduzca al intercambio de experiencias y al enriquecimiento reci-
proco, como ocurria y atin ocurre entre los proyectos y programas de EIB en el ambito de la educacion
béasica. No se aprende del otro y, en mas de una ocasion, se repiten los errores ya superados por otros.

Como puede esperarse, el aislamiento en el cual se desarrollan los programas de EIB tanto entre si
como al interior del propio sistema educativo nacional —todavia de vocacion homogeneizante—, al
igual que el nimero adn insuficiente de educadores e investigadores indigenas, comprometen la calidad
y el desarrollo de un modelo que busca ser social, cultural y linguisticamente relevante y pertinente para
atender a una poblacién que, si bien persiste en sus diferencias, persigue una relaciéon y una comunica-
cién cada vez mayores con la sociedad circundante pero en pie de igualdad.

Dada esta situacion, en 1993, reunidos en Lima, los representantes de algunos de los programas
universitarios que forman profesionales e investigadores para la EIB, de organizaciones indigenas y de los
Ministerios de Educacion de Bolivia, Colombia, Ecuador, Perd y Chile acordaron, con el apoyo de la
Cooperacion Técnica Alemana, crear un proyecto especifico que les permitiese un vinculo y una colabo-
racion mutuas, a través de la organizacion de un programa académico que contribuyese sincronicamente
a elevar la preparacion de los profesionales indigenas que trabajan en la subregion.

Ademas de lo sefialado, cabe destacar que el caracter supranacional o subregional del PROEIB Andes
se sustenta también en el propio caracter de los pueblos con los que trabaja y en la no coincidencia de los
limites que separan a los Estados latinoamericanos y las fronteras étnicas. Innumerables pueblos indigenas
se ven separados en dos, tres 0 mas partes por las actuales fronteras nacionales. Tal es el caso, por ejemplo,
de los quechuas o aimaras divididos en seis y en tres estados diferentes respectivamente. A esta situacion se
suman hoy los resultados de la migracion creciente que, en el caso indigena, puede derivar en verdaderos
movimientos poblacionales de una regién a otra o de un pais a otro, que determina, por ejemplo, que
ciudades como Buenos Aires, Lima o Santiago contengan importantes bolsones de poblacion indigena.
Tales situaciones, aunque problematicas para los pueblos y los paises, en muchos aspectos ofrecen la posi-
bilidad de fomentar el trabajo cooperativo entre dos o mas paises para disefiar y poner en practica progra-
mas educativos que atiendan a un mismo pueblo en ambos lados de la frontera. Ademas de los beneficios
econdmicos de semejante empresa, una accion de esta indole contribuiria también a hacer realidad, por lo
menos en el &mbito educativo, la anhelada integracion subregional y regional.

FINALIDAD

Como se ha sefialado, fue en este contexto de intercambio y dialogo entre pares donde surgi6 la necesi-
dad de un programa regional como el Programa de Formacién en Educacion Intercultural Bilingle para
los Paises Andinos (PROEIB Andes).

El PROEIB Andes tiene como finalidad contribuir al desarrollo y al mejoramiento de la calidad de la
EIB en la subregién andina, mediante un conjunto de medidas orientadas a la preparacién académica de
recursos humanos indigenas, tanto mujeres como hombres, y en diversos niveles para asumir la conduc-
cién de programas y proyectos de EIB en dependencias de los Ministerios de Educacién y en ONG; el
liderazgo en organizaciones indigenas y populares, en general; la formacion de docentes indigenas, y la
docencia y la investigacion universitarias.

Mediante esta combinacién de actores e intereses, el programa busca también relacionar la educa-
cién terciaria con la primaria, y la investigacion académica universitaria con los procesos de aprendizaje
y de ensefianza en la escuela bésica, con el fin de generar procesos que reduzcan la brecha histérica
entre el mundo académico y la problematica educativa de la escuela basica y, en este caso, también
contribuyan al mejoramiento de la calidad de vida de las poblaciones indigenas.

INICIO Y DURACION ESPERADA

El PROEIB Andes inici6 sus actividades en marzo de 1996. Entre 1996 y setiembre de 1997 tuvo lugar una
fase de preparacion del programa, en la cual se disefid y concert6 con instituciones y organizaciones de
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los paises involucrados la oferta educativa, la estructura institucional y el modus operandi del programa.
Al cierre de este periodo se dio inicio a una primera fase de ejecucion de tres afios que se extendié hasta
noviembre del 2000, para, a partir de diciembre del 2000, comenzar una segunda fase que debera con-
cluir a fines de noviembre del 2003.

En tanto proyecto de cooperacion técnica, el PROEIB Andes tiene una duracion estimada de diez
afios, periodo en el cual sus actividades deben ser asumidas integramente por los paises e instituciones
involucradas en su desarrollo inicial. Al cabo de esta etapa, si los paises e instituciones participantes asi lo
decidieren, se espera constituir una fundacion que dé continuidad y sostenibilidad a las acciones inicia-
das por el programa.

MARCO INSTITUCIONAL

El PROEIB Andes surge de un proyecto de cooperacion técnica apoyado por el Gobierno de la Republica
Federal de Alemania, a través de la Deutsche Gesellschaft fir Technische Zusammenarbeit (GTZ), y se
sustenta en un convenio suscrito entre Alemania y la Republica de Bolivia, al cual se adhirieron inicial-
mente los Ministerios de Educacion de Colombia, Chile, Ecuador y Per( y, mas recientemente, a partir de
diciembre de 1999, también el Ministerio de Educacion de Argentina. El gobierno de Bolivia ha delegado
la ejecucidn del proyecto en la Universidad Mayor de San Simén de Cochabamba, a través de su Facultad
de Humanidades y ciencias de la Educacion, en virtud de un convenio especifico suscrito para tal fin.

El programa se ejecuta a través de una red de universidades preocupadas por la educacién de la
poblacién indigena en los paises andinos, los Ministerios de Educacion de Argentina, Bolivia, Colombia,
Chile, Ecuador y Perd, y diversas organizaciones indigenas de estos paises.

La red tiene su sede de implementacion regional en Cochabamba, dependiente de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Mayor de San Simoén de Cochabamba, pro-
ducto del acuerdo al que llegaron los representantes de los diversos estamentos y paises involucrados.

En total intervienen diecinueve universidades andinas asociadas a la Red de EIB y al programa: seis
en Colombia, cinco en Chile, cuatro en el Per(, tres en el Ecuador y una en Bolivia. En cada pais hay una
universidad que, por delegacién de las demas, y con el aval del Ministerio respectivo y de las organiza-
ciones indigenas, ha asumido la condicidn de punto focal del programa subregional.

En este momento, son puntos focales del PROEIB Andes, en Colombia, la Universidad del Cauca de
Popayan; en Chile, la Universidad de la Frontera, de Temuco; en el Ecuador, la Universidad Politécnica
Salesiana; en el Per(, la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, de Lima. Dado que ain no se han
incorporado universidades argentinas al programa, la coordinacién en ese pais recae en un programa
especifico del Ministerio de Educacién.

Los representantes de estos cinco puntos focales universitarios, junto con un representante de los
cinco Ministerios de Educacion, elegido entre ellos, y otro representante de las dieciséis organizaciones
indigenas, elegido también entre ellas, conforman el Directorio del PROEIB Andes, al cual pertenecen
también dos delegados de la Cooperacion Técnica Alemana (GTZ). Este directorio es presidido por el
Decano de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Mayor de San
Simén.

COMPONENTES

El programa comprende el desarrollo de cinco componentes o lineas de accion:

a. Formacion de recursos humanos. Subprograma especificamente orientado a la preparacién de cua-
dros indigenas especializados en EIB, mediante:

< Una maestria para preparar, en dos opciones o modalidades diferentes pero estrechamente vin-
culadas entre si, gestores y administradores de la EIB, por un lado, y formadores de formadores,
por el otro, que puedan atender las demandas crecientes de los centros de formacién docente
en esta area.

< Un paquete de cursos cortos en diversos tépicos relacionados con la EIB, para atender las nece-
sidades de los dirigentes de organizaciones indigenas y funcionarios de los Ministerios de Edu-
cacion.
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b. Investigacion. Subprograma destinado a la busqueda de respuesta a los vacios detectados y a los
interrogantes surgidos en la aplicacion de los programas y proyectos de EIB. Este subprograma com-
prende:

=  Proyectos especificos de investigacion que involucran a estudiantes y docentes de la maestria
del programa y que guardan estrecha relacion con los cursos de especializacion ofrecidos.

« Concursos regionales de investigacion, convocados anualmente y a los cuales pueden presen-
tarse especialistas de los paises participantes en la ejecucion del PROEIB Andes.

¢c. Documentacion. Subprograma orientado a la organizacion y funcionamiento de un centro andino
de documentacién y de una biblioteca especializados en EIB y de componentes similares en, por lo
menos, una universidad en cada uno de los paises involucrados. Este subprograma incluye también
la produccién y publicacion de materiales de referencia y de aplicacién de la EIB.

d. Asistencia técnica. Subprograma especificamente disefiado para prestar asesoramiento, a partir de la
demanda que pudiera existir, a los centros universitarios de formacién que pertenecen a la red y
ofrecen licenciaturas, diplomas y maestrias en EIB o que llevan a cabo investigaciones en el campo.

e. Cooperacion en red. La Red de Formacion EIB de los Paises Andinos constituye el mecanismo funda-
mental a través del cual el propio PROEIB Andes se ejecuta, asi como un esfuerzo singular por crear
una comunidad de practica efectiva y de aprendizaje sobre EIB en la region, con vistas a generar
ayuda académica mutua, autoapoyo y, por ende, la sostenibilidad de los esfuerzos e iniciativas que
las universidades y ministerios han asumido por una demanda cada vez mayor de los pueblos indi-
genas. En este marco se han llevado a cabo diversos seminarios y talleres internacionales.

Ademas de las universidades, en los cinco paises que ya cuentan con programas de investigacién y/o
formacion relacionados con la EIB, conforman la red organizaciones indigenas y Ministerios de Educa-
cion, para efectos de generar sinergias que beneficien a la EIB y aseguren su sostenibilidad.

ACTIVIDADES REALIZADAS HASTA LA FECHA

Los dos primeros afios de ejecucion del programa —1996 y 1997— fueron invertidos en la preparacion y
organizacion del programa subregional, lo que supuso la convocatoria a consultas nacionales y regiona-
les para revisar las propuestas conceptuales y de accion, incluida la oferta curricular de la maestria en
EIB. En tales consultas participaron, en cada uno de los paises involucrados, un promedio de setenta
personas, entre dirigentes de organizaciones indigenas, especialistas, docentes universitarios y funciona-
rios de los Ministerios de Educacion.

En 1998 se convoco a la primera promocion de la Maestria en EIB, que comenzd en junio con una
primera cohorte de cincuenta estudiantes pertenecientes a nueve pueblos indigenas diferentes y a cinco
paises de la region (tres de Colombia, siete de Ecuador, nueve de Chile, once de Perud y veinte de Bolivia).
En enero del 2001 se inicié una segunda promocién con veintiocho estudiantes (veintidés de Bolivia
cinco de Chile y uno del Perl) y, en agosto de este mismo afio, una tercera con diecisiete alumnos (diez
de Perd, cinco de Colombia y dos de Ecuador).

Entre 1998 y la actualidad se han organizado unos quince cursos cortos para dirigentes indigenas,
sobre todo en Bolivia, ademas de tres seminarios internacionales en los que dirigentes indigenas de los
diversos paises involucrados han intercambiado puntos de vista y concertado acciones respecto de la
participacién comunitaria en la educacion. El PROEIB Andes ha apoyado y/o participado activamente en
los cuatro Congresos Latinoamericanos de EIB realizados hasta la fecha en Antigua, Guatemala, Santa
Cruz de la Sierra, Quito y Asuncion.

En ese periodo se han llevado a cabo estudios por encargo de los Ministerios de Educacion y de
organizaciones diversas, entre los que destaca una serie de estudios sociolinglisticos y socioeducativos
de los pueblos indigenas de las tierras bajas de Bolivia y la evaluacidn de la aplicacion de la EBI en el
Perd. También se han realizado diversas investigaciones en los distintos paises conducentes a las tesis de
maestria elaboradas y sustentadas hasta la fecha por cerca de cuarenta estudiantes.

Asimismo, se han organizado seminarios internacionales sobre temas relevantes para la EIB, como la
definicion e implementacion de politicas linglisticas, la ensefianza de la lengua materna, el aprendizaje
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del castellano como segunda lengua, la ensefianza de la matematica y la tematica de género en contextos
indigenas. Estos eventos fueron coorganizados con organismos internacionales y agencias de coopera-
cion diversas.

Con otras agencias de cooperacioén se han desarrollado proyectos de colaboracién especificos: con
la Fundacion Alemana para el Desarrollo Internacional (DSE) y con la Oficina Regional de Unesco para
Ameérica Latina y el Caribe (OREALC), en el area de la reflexion teérica y aplicada de la EIB; con Unicef-
Bolivia, en lo concerniente a la preparacion de dirigentes educativos indigenas, y con el Programa Lin-
guapax de la Unesco, en lo tocante a la organizacion de seminarios internacionales y latinoamericanos
sobre la relacién entre la ensefianza de idiomas y la construccidn de la tolerancia, la convivencia interna-
cional y una cultura de paz y entendimiento mutuo.

Desde sus inicios, el programa ha atendido solicitudes de asesoria de los Ministerios de Educacion
de Bolivia y Peru en las areas de definicion de politicas educativas y linglisticas. Ello también se ha dado,
aunqgue en menor escala, con otros ministerios de la subregién, particularmente con el de Chile, para el
cual el programa prepar6 en Bolivia una pasantia en EIB dirigida a profesores chilenos de educacién
béasica que trabajan en zonas indigenas.

Durante la gestion 2001, el PROEIB Andes ejecut6 el Programa de Capacitacion en Lectura y Pro-
duccién de Textos en Lenguas Originarias del Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes de Bolivia,
basado en la propuesta con la que ganara la licitacién respectiva. El programa capacité a un total de seis
mil maestros aimaras, guaranies y quechuas, en el marco de una estrategia de tres fases a lo largo del afio.

El PROEIB Andes cuenta con un centro de documentacién regional y con una biblioteca especializa-
da en EIB de mas de doce mil volimenes, ademas de grabaciones de audio y video.

PERSONAL Y PLANTA DOCENTE

El programa cuenta con una planta multidisciplinaria de diez docentes-investigadores —cuatro mujeres y
seis hombres— con maestria o doctorado en universidades latinoamericanas, estadounidenses y euro-
peas que, conforme al propio desarrollo del programa, asume y construye una visién interdisciplinaria
del campo. El equipo docente esta compuesto por tres antropélogos, tres lingtistas, dos especialistas en
EIB, un socidélogo y un psicélogo, todos ellos con experiencia de trabajo en y con pueblos indigenas y
gue, salvo una, trabajan a tiempo completo y dedicacion exclusiva en el PROEIB Andes. Dos de ellos,
recientemente incorporados, son un ex alumno y una ex alumna de la primera promocién de la Maestria
en EIB.

A este equipo docente se suman dos bibliotecarios y documentalistas, un hombre y una mujer, y un
equipo técnico de apoyo de nueve personas, seis mujeres y tres hombres, compuesto por dos administra-
doras, tres secretarias, un asistente en computacion, un mensajero, un celador y una sefiora encargada de
la limpieza del local. Adicionalmente, y con cargo a la ejecucion de proyectos especificos —encomenda-
dos por las instituciones asociadas u otras—, se contrata a personal eventual profesional y de apoyo.

Para mayor informacion, se puede visitar el sitio web del programa (www.proeibandes.org), escribir
a info@proeibandes.org, o visitar las instalaciones de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Mayor de San Simon. El PROEIB Andes publica ademas, en su sitio web, un boletin informativo que a la
fecha de elaboracion del presente documento iba por su nimero 52.
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ANEXO 2

SIGLAS Y ABREVIATURAS UTILIZADAS

Area de Desarrollo Educativo

Asociacién Interétnica de la Selva Peruana

Asociacion de padres de familia

Academia Peruana de la Lengua Aymara

Centro Amazdnico de Antropologia y Aplicacion Practica
Centro Andino de Educacién Popular “José Maria Arguedas”
Centro de Preservacion de la Cultura y Literatura Aymara-Quechua
Coordinadora Regional de los Pueblos Indigenas de San Lorenzo
Direccién Nacional de Educacién Bilingle

Direccién Nacional de Educacion Inicial y Primaria

Direccién Regional de Educacion

Estructura Curricular Basica para la Educacion Primaria
Estructura Curricular Béasica Diversificada

Educacion Bilingte Intercultural

Educacion Intercultural

Educacioén Intercultural Bilingle

Federacion Cocama-Cocamilla

Fondo de Compensacion y Desarrollo Social

Programa de Formacion de Maestros Bilinglies para la Amazonia Peruana
Grupo de Interaprendizaje

Instituto de Estudios Peruanos

Instituto Lingistico de Verano

Instituto Superior Pedagégico

Primera lengua, lengua materna

Segunda lengua

Ministerio de Educacion

Nuevo enfoque pedagbégico

Organizacion no gubernamental

Programa de Educacion Bilingue Intercultural

Programa Curricular Diversificado para EBI

Programa Educativo Comunitario

Plan Nacional de Capacitacién Docente

Plan Nacional de Capacitacién Docente en EBI

Programa de Formacion en Educacion Intercultural Bilingle para los
Paises Andinos
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PRONAMACHCS Programa Nacional de Manejo de Cuencas Hidrogréaficas y Conservacion de Suelos

PRONOEI Programa No Escolarizado de Educacion Inicial
TIC Tecnologia de la informacion y la comunicacién
UDENA Unidad de Defensa Nacional

UNEBI Unidad de Educacién Bilingle

UNASAM Universidad Nacional Santiago Antinez de Mayolo
USE Unidad de Servicios Educativos
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