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INTRODUCCION

Perd es un pafs cuya historia precolonial y colonial ha permanecido
viva y visible en la vida cotidiana de sus habitantes hasta el dfa de hoy,
quizds de una manera mds profunda que en otros pafses latinoamericanos.
Es viva por varias razones; de un lado, debido a la fuerza creadora del
desarrollo civilizatorio de su gente pero también, de otro lado, por las
heridas que la conquista y el coloniaje originaron y que s¢ mantuvieron
abiertas desde siglos a través del menosprecio diario de los derechos hu-
manos de una gran parte de la poblacion del pats.

Actualmente en el Perd viven aproximadamente 22 millones de
personas de las cuales casi un tercio se concentra en Lima. La capital ejerce
gran fuerza de atraccién para muchos migrantes de la region andina quienes
buscan allf fuentes de trabajo o un refugio, especialmente en los ultimos
anos, debido a los conflictos violentos entre la guerrilla y los militares.
Esta migracion es consecuencia del avallasamiento y explotacion de la

poblacién indfgena asf como del menosprecio de su estilo cultural como
campesinos andinos.

Este rechazo sistematico de la cultura andina abarca también la
marginacién de sus lenguas. El desarrollo de programas de educacion
bilingtie y bicultural es un intento para que la poblacion indigena de la

region andina logre una identificacion consciente y critica con su potencial
cultural.

En el capitulo 1 de este estudio se traza el origen y ejecucién del
Proyecto de Educacion Bilingiic en Puno (PEEB-P); en los capitulos 2 a 4
se discuten los problemas teéricos y metodologicos que fueron determi-



nantes para el subsiguicntc desarrollo del modelo de educacion bilingie.
En las conclusiones sc presentan los resultados de las evaluaciones del
PEEB-P (Capitulo 5) asi como algunas reflexiones tedricas generales y dc

polftica educativa (Capitulo 0).

La intencién de este andlisis es vincular la reflexion histérica con la
sistem4tica. En el proyecto estén inscritas la historia peruana asf como las
reflexiones cientificas, a las que tuvieron acceso los colaboradores. En este
contexto dindmico se desarrollé ¢l PEEB-P que di6, a través de sus activi-
dades. muchos impulsos y contribuyé a un cambio en el discurso de la
polftica educativa en el Peri. Sin embargo, el proyecto no tiene la preten-
sién de haber solucionado todos los problemas pendientes. Por esta razon,
este informe es también un intento de reconstruirlo asf como evaluar sus
resultados cientificos y practicos.

Este trabajo enfoca la politica educativa dentro de un conflicto
cultural; el prop6sito es, en primer lugar, informar sobre ¢l proyecto de
manera global y coherente tanto en lo que se refiere a su desarrollo como a
las conclusioncs que de ahf se deducen. Ademds, pretende contribuir a la
discusi6n sobre politica educativa y lingiifstica dentro de un contexto mul-
ticultural. Finalmente, a todos aquellos comprometidos con labores de
desarrollo social dentro de una situacién cultural similar, se quiere ofrecer
una visién nueva acerca de una problemética que, en el fondo, no es de
dominio exclusivo de la politica educativa.

Las fuentes de informacién de esta exposicién proceden de las
numerosas publicaciones de los colaboradores del proyecto y de otras
personas interesadas en la problemética politica o cientifica asf como de
experiencias personales y diversas conversaciones en el transcurso de mi
trabajo durante m4s dc tres afios en el PEEB-P (1985-1988 y 1990). Ante
todo, y en representacién de varios otros colegas peruanos, agradezco a
Luis Enrique L6épez, quien como excelente conocedor de los problemas



linglifsticos y educativos de su pafs y defensor comprometido de la educa-
cién bilingiie, siempre ha sido mi interlocutor mds importante. Agradezco a
Wolfgang Kiiper y Herbert Bergmann las sugerencias con respecto a una
versién anterior de este (ex1o.
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1. HISTORIA DEL PROYECTO

1.1 Contexto sociocultural

La geograffa del Perd comprende los espacios vitales de aproxima-
damente 60 diferentes etnfas. De los casi 22 millones de habitantes del pafs
(en 1981) el 25% habla una lengua verndcula! ya sea como monolingiie o
bilingtie. Cuantitativamente el aymara y el quechua son las lenguas indf-
genas més importantes; ambas son autéctonas en la regién andina. En 1981
cerca del 24% de la poblacién peruana hablaba ¢l quechua o el aymara (vea
cuadro 1); al respecto se debe tomar en cuenta, sin embargo, que en 1os
departamentos del sur andino se da una presencia mucho mayor de estas
lenguas. Particularmente en el departamento de Puno, un 90% de la
poblaci6én habla una de estas dos lenguas mayoritariamente (vea cuadro 2).

En realidad, el multilingiiismo de por sf no deberfa presentar ningun
problema a la integracién nacional o al desarrollo econémico de 1a region
andina. Para la poblacion indigena del Peru y la regién surandina, a la que
me referiré a continuacién, lo grave de la problemdtica consiste en el
evidente menosprecio hacia las lenguas indigenas y sus hablantes dentro
del marco nacional. El castellano como lengua escrita representa un medio
indispensable para la comunicacién en todos los niveles del actuar social,
econémico y politico. Por el contrario, ¢l uso del quechua o aymara se ha
reducido esencialmente al dmbito local y a las relaciones sociales que 1o
fundamentan. Como lenguas sin tradicién escrita 2 no tuvieron, hasta hace
poco, acceso alguno a espacios caracterizados por la literalidad, dentro de
los cuales hay que resaltar la escucela.

La restriccién de las posibilidades de expresion linglistica que
acompafia esta limitacion de funciones no es, en el caso del quechua, indi-
cio de una falta de diferenciacion lingiifstica en el transcurso de 1a historia
de sus hablantes. Antes de la invasion espafiola en territorio andino el



quechua era la lengua de comunicacién de un vasto imperio y asf
permanecié ain después. Inclusive el drca de su influencia se extendio
todavia més: ¢l quechua fue un medio importante para la cristianizacion de
la poblacién andina y, como tal, una herramicnta indispensable de los sa-
cerdotes espaioles. Estos antes de ordenarse, debfan aprenderlo en la
Universidad de San Marcos donde sc habfa creado una cétedra para este
fin. Es asf que dentro de cste contexto se escribio el quechua y se publi-
caron diccionarios, catecismos y también literatura secular. Al mismo tiem-
po, la lengua quechua jugd igualmente un rol decisivo en la educacién de
los curacas, es decir, los miembros de la nobleza andina a la cual pertenecio
Tupac Amaru, quien a fines del siglo 18 encabez6 el movimiento indigena
mds importante contra el poder colonial. En cl curso de su derrota, el grupo
social que representaba fue aniquilado; 1a lengua quechua como medio de
expresién de los insurgentes fue estigmatizada prohibiéndose su ensenanza

en la universidad.

Algunos decenios m4s tarde, la joven repuiblica, a través de 1a legis-
lacién y las relaciones econémicas, acentuo la separacion entre una capa
social alta hispanohablante y una capa social baja quechua o aymaraha-
blante. Paralelamente se habia formado la diferenciacion entre contextos de
vida rurales y urbanos. En el primer caso, 1as lenguas indigenas permane-
cieron como medio de expresién principalmente de la poblacién campesina
y, segun la regién, atn lo son actualmente. Por el contrario, el castellano
fue y es utilizado por la poblacién urbana, especialmente en la franja cos-
tera pero también en los centros urbanos andinos. Este reflejo parcial de la
estructura social a nivel lingiifstico en una sociedad jerdrquicamente articu-
lada implica no solamente la adscripcién de las lenguas a diferentes funcio-
nes sociales? sino también la valoracién de cada lengua: El menosprecio de
la cultura urbana hispanohablante hacia el trabajo manual y especialmente a
la actividad agricola estd ligado al desprecio de la forma de vida campesina
y sus modos de expresién en los que se incluye la lengua indigena. Una
consecuencia inevitable de la represién socioeconémica de 1os campesinos
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fue el surgimicnto de un interés creciente por adquirir derechos como
ciudadanos en respuesta a las arbitrarias relaciones de explotacion en la
regién rural asf como a las relaciones semifeudales de dependencia. Dentro
de este contexto la escuela prometié transmitir conocimientos en castellano,
lecto-escritura y cdleulo; es decir, instrumentos auxiliares mds necesarios
para ¢l logro dc los derechos civiles. Esto explica la insistencia de los cam-
pesinos en su lucha por la creacion de escuclas (cf. Lopez 1988c). Por lo
general, éstas al igual que el proceso migratorio, han contribuido a una
creciente orientacion hacia formas urbanas de vida y a un menosprecio de
los valores campesinos y andinos inclusive por 1os mismos miembros de
este grupo social.

1.2 Politica educativa del gobierno militar

El proyecto bilingiic de Puno fue una creacion de la politica cultural
de la primera fase del gobierno militar de Velasco Alvarado (1968 - 1975).
Sin embargo, se inicié recién en la scgunda fase (1975 - 1980) con
Morales Bermuidez, cuya meta consistié mds bien en cambiar el rumbo de
la polftica hacia la restauracion de las condiciones tradicionales.

Para la politica de Velasco fuc importante definir, de una manera
relativamente clara, la situacién cconémica y politica del Peni como la de
un pafs dependiente y subdesarrollado (Ministerio de Educacion 1970: 12).
Por lo tanto, las metas de desarrollo apuntaron a lograr transformaciones a
nivel politico, social y econdmico asi como la abolicion del desequilibrio
estructural interno y la superacion de la dependencia externa del pafs?.
Dentro del marco de csta aspiracion reivindicativa que se orientaba hacia la
creacién de un nuevo orden social, 1a politica educativa debfa asumir una

funcién central y sélo dentro de este contexto se consideraba posible su
realizacion,

11



En el sector educativo el balance de los resultados logrados hasta la
fecha fue negativo:

- un promedio muy bajo de escolaridad (tres anos);
- un alto porcentaje de analfabetismo;
- los contenidos de ensefianza no guardaban relacion con las necesidades

de conocimicntos reales de la gran mayoria de la poblacion y contri-
bufan de esta manera a la marginalizacion de los nifios de 1as capas
sociales bajas;

- la educacién no aportd a un conocimiento profundo de los problemas y
avances del pafs y, en consecuencia, no pudo adecuarse flexiblemente a
las condiciones socioecondémicas y regionales diversas (Ministerio de

Educacién 1970).

En lo que respecta a los campesinos andinos, 1a comision de 1a re-
forma educativa constaté que en este caso la educacion misma habfa con-
tribufdo a la desintegracion cultural y a la exclusion de 1os campesinos de la
informacién y los procesos de decision mediante el uso exclusivo del cas-
tellano. En este contexto se llam¢ 1a atencion a la necesidad de integrar la
comunidad en el proceso educativo. Tanto el desarrollo de 1a personalidad
individual como de la comunidad podia ser fomentado solamente por un
curriculum que se distanciara de la transmision mecéanica de contenidos
abstractos y concibicse l1a preparacién para el trabajo como un verdadero
proceso humanizante. Al mismo tiempo s6lo asf seria posible impulsar el
desarrollo econémico y la transformacién estructural del pafs. La reforma
educativa (1972) se fundamentaba en la imagen de un nuevo ser humano
en una nueva socicdad a cuya concretizacion debia coadyuvar.

12
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Debido al alto porcentaje de analfabetos en la poblacion quechua y
aymara hablante cn los departamentos meridionales se dio prioridad a esta
regién en la aplicacion de la reforma. La alfabetizacién debfa en lo posible
empezar aquf en lengua matcma. Simultdncamente se pensé que éste era el
mejor camino, es decir el mds eliciente y menos traumético para la castclla-
nizacién o sea la difusién de la lengua castellana. Sc considerd la castella-
nizacién como una contribucién a la ruptura de las barreras entre las pobla-
ciones andino-campesina y criollo-urbana.

Un clemento conceptual importante de la reforma educativa fue la
idea de crear una escucla participativa y concientizadora. Dentro de este
marco se consideré al macstro no (solamente) como intermediario de
conocimientos y habilidades sino tambi€n como promotor de la comunidad;
es decir, una persona comprometida con e impulsora de 10s procesos loca-
les de desarrollo. Sin embargo, ¢l magisterio no estaba preparado a asumir
este rol clave, ni por su formacién ni por su motivacién polftica. Es por
ello que la formacién magisterial fue un aspecto central en el gobierno de
Velasco®.

Desde el punto de vista conceptual, 1os planificadores educativos
fueron fuertemente influenciados por Freire e Illich cuyas ideas de 1a "edu-
caci6n para la liberacién" y la "desescolarizacion de la socicdad” respec-
tivamente, imprimieron también su scllo a la reforma®. Esto comprendfa
una orientacién de los contenidos diddcticos hacia temas relevantes para la
comunidad respectiva y la apertura de la escuela a jovenes y adultos.

Para la escuela de la sierra peruana quechua y aymara hablante, esto
implicaba por un lado, plantear la problematica especffica de los campe-
sinos a fin de desarrollar un proyecto que tomase en cuenta sus necesi-
dades socioeconémicas y politico-culturales. Por otro lado, se trataba de
hacer suyo las reflexiones formuladas en el "Primer Seminario Nacional
sobre Educacién Bilingiie" (Ministerio de Educacién 1972), en el cual fue

15



indiscutible 1a obligacién de tomar en cuenta la lengua materna de los

nifios. Al respecto se diferenci6 entre alfabetizacion y castellanizacion. La

alfabetizacién se deberfa hacer s6lo en una lengua hablada por los nifios,
sea ésta su lengua matemna o alguna otra adquirida antes oralmente como

segunda lengua. Por ello la alfabetizacion no podia ser un medio aproplado
para la transmision del castellano (Escobar 1972a), quedando fuera de
duda su valor para la integracién nacional. La importancia del uso de la
lengua indigena en la escucla residfa en su funcion de mantener y continuar
la tradicién local cultural (Pozzi-Escot 1972a). En esas fechas parece que
todavia no se discuti6 lo suficiente si efectivamente el desarrollo de las
lenguas indigenas como lenguas escritas para la ensefianza escolar serfa
una perspectiva realista. En todo caso se reconocio que estas lenguas son
expresion de culturas especificas y, por lo tanto, tienen su valor propio que
trasciende su uso instrumental para la iniciacion a la expresion escrita (para
luego transferir los conocimicntos de la "técnica” de 1a lectura y escritura de
la lengua materna a la segunda lengua, es decir, al castellano). Esta posi-
cion fue expuesta también en la Ley de Educacién Bilingiie (1973) y en la
oficializacién del quechua (1975).

1.3 Concepcion del Proyecto Experimental de Educacion
Bilingiie-Puno (PEEB-P)

El debate realizado por lingtiistas y otros cientfficos sociales a co-
mienzos de los anos '70 asi como las decisiones del gobierno militar en
cierta medida relacionadas con aquél (vea Pozzi-Escot 1989:26) formaron
el marco conceptual del proyecto de Puno (vea Riedmiller s/f; Lépez et al.
1987; Lopez 1988d). Para la concepcion del Proyecto fue fundamental
primero la decision a nivel lingtiistico de empezar la ensefianza de 1a lecto-
escritura en la lengua materna de los nifos, o sea la lengua vernéacula. El
castellano, en cambio, como segunda lengua debfa enseniarse primero sola-
mente en forma oral y recién desde el segundo grado también en forma
escrita. Paralelamente al desarrollo del proyecto se elaboré una concepcion
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mds detallada que abarcara los siguicntes grados escolares y que aproxima-
damente desde 1982 también se articulé de manera explfcita.

Desde ¢l punto de vista pedagégico se¢ debfa retomar los métodos
participativos propuestos en la reforma educativa. Por un lado, esto signi-
ficaba incluir la poblacién campesina en la planificacién y ejecucion del
proyecto. Por otro lado, sc trataba de tomar en cucnta también la situacion
local en el desarrollo del currfculum. Es decir, se debfa recuperar "la
riqueza de la cultura indfgena, lengua 'y conocimientos del espacio natural y
al mismo tiempo establecer un contexto polftico de desarrollo™ (Riedmiller
s/f:8). Debido a la carencia de material diddctico bilingiie previamente
elaborado, se tenfa que aprovechar esta situacién en forma pedagogica-
mente razonable en la misma escucla y, en un proceso de trabajo y apren-
dizaje colectivo, producir textos que luego serfan reproducidos con técnicas
simples y no costosas (Ricdmiller s/f:9).

Partiecndo de estas reflexiones conceptuales se definieron los si-
guientes dmbitos de actividades:

- investigaciones previas y de cvaluacion;

- elaboracién de un currfculum adecuado a la region;

- elaboracion de material diddctico en lenguas vemdculas y castellano;
- capacitacién y asesoramienlto in situ de los maestros;

- difusién a nivel local, regional y nacional.

1.4 Ejecucion del proyecto

(@) 1975-1979

Después de la firma del convenio a fines de 1975 entre la Republica
Federal de Alemania y la Republica del Pend sobre la implementacion de la
educacién bilingiic como elemento de 1a reforma educativa, las acciones del
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proyecto empezaron recién en 1977 debido a los cambios en la esfera polf-
tica. En el mismo afio se¢ formul6 en el Ministerio de Educacion el primer

modelo curricular experimental de educacién bilingtie ("Modelo Basico de
Educacion Bilingiic").

Segiin la idea central de este documento, despu€s de la alfabetiza-
cién en lengua materna y la ensefianza del castellano como segunda lengua
habfa de incrementarse paulatinamente ¢l uso del castellano en toda la
ensefianza. Al final del cuarto grado el espafiol se convertiria en la lengua
exclusiva de enseiianza. Este concepto responde al modelo denominado de
transicion, transferencia o asimilacién /.

Simultdneamente se rcalizaron investigaciones sociolingiifsticas en
las regiones quechua y aymara asi como estudios sobre el universo voca-
bular de nifios quechua hablantes. Adem4s, se seleccionaron las escuelas
experimentales para el proyecto educativo; en la seleccion se utilizaron cri-
terios socioecondmicos y lingiifsticos. Poco después se empez6 con la
experimentacién del material para la iniciacion a la lectura en lengua mater-
na. Adicionalmente se realizaron seminarios y eventos con organizaciones
de base y miembros del magisterio.

La responsabilidad de ejecutar el proyecto fue dada al INIDE (Insti-
tuto Nacional de Investigacién y Desarrollo de 1a Educacién) que, al igual
que la DDE (Direccién Departamental de Educacion) de Puno era una
dependencia del Ministerio de Educacion. El INIDE fue creado en el con-
texto de la reforma educativa con el fin de asumir las tareas de investiga-
cién y asesoramiento asi como la elaboracion de material didactico. Al
revocarse los fundamentos esenciales de la reforma educativa, el INIDE
fue tan sustancialmente limitado en recursos humanos y economicos que
gradualmente redujo sus actividades previstas por la planificacion del pro-
yecto. Estas no fueron realizadas o tuvieron que ser asumidas cada vez mas
por la GTZ (Sociedad Alemana de Cooperacién Técnica) mediante su
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equipo de colaboradores nacionales y extranjeros, De ¢sta manera se con-
trajo ¢l campo de la investigacién a algunos estudios preliminares y final-
mente a la validacion de 1os textos escolares.

Debido a las circunstancias polfticas se produjcron demoras y rees-
tructuraciones que hicieron necesaria una prérroga del convenio.

(b) 1980 - 1984

Al comenzar el afio escolar de 1980 se empez6 con la educacion
bilingtie en 100 escuelas (40 en la regién aymara y 60 en la quechua) desa-
rrolldndose al mismo tiempo ¢l material didéctico experimental. Cada afio el
proyecto crecfa con un grado escolar mds de tal forma que hasta finales de
1983 se elaboré y experimenté material para los tres primeros grados.

Simultdnecamente a ello se realizaron investigaciones para la elabo-
racién de un diccionario aymara-castellano y una gramdtica aymara asf co-
mo un estudio preliminar para las asignaturas de Matemaética (1982) y
Ciencias Naturales (1983). Tal ampliacién (CC.SS. recién se dio en 1985
en las escuelas) tenfa su importancia conceptual, puesto que libero la edu-
cacion bilingiie de las limitaciones de una mera instruccion lingtifstica, to-
mando en serio 1a lengua como la expresién de una cultura determinada.
Asf, el concepto de "lengua” ya no se reducfa a técnicas culturales espect-
ficas como la lectura y escritura y, en el contexto peruano, el uso del
castellano.

Con este paso, el proyecto habfa logrado un salto cualitativo, alejan-
dose de la identificacién automdtica de "alfabetizacién" con "castellaniza-
cién" y basdndose mds en un acercamiento a la lengua en su totalidad -
también precisamente a la lengua verndcula, incluyendo su gramatica y
1éxico. Se apuntaba a una comprension de la lengua y cultura en su ente-
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ridad, donde la lengua si jucga un rol importante, pero no cn represen-
tacién exclusiva de la cultura.

Parece que a cstas alturas desgraciadamente ya no era posible llegar
1 un curriculum verdaderamente integral frente a las distintas asignaturas,
Esto, sin embargo, hubicra podido ser la més adccuada respuesta a la orga-

nizacion andina del saber (vea cap. 3).

En esta fase se empezé también con la elaboracion de textos extra-
escolares simultdnea a los materiales meramente escolares.

En el marco de la capacitacién y del trabajo de difusién se realizaron
programas de radio y cursos para maestros pero también para promotores y
dirigentes de la comunidad. Los macstros fueron asesorados por el equipo
in situ hasta donde lo permitia la gran cantidad de escuelas; las estadias en
las comunidades eran aprovechadas, a la vez para establecer una comuni-
cacién con padres de familias y la poblacién de la comunidad. Ademas, en
el Instituto Superior Pedagégico (ISP) de 1a ciudad de Puno se llevo a cabo
temporalmente un programa de especializacion en educacion bilingue.

Tomando en cuenta las dificultades surgidas debido a la ejecucion de
un proyecto experimental en 100 escuelas, en ¢l afio 1984 se redujo su
nimero a 40. S6lo en cuatro centros se debfa trabajar experimentalmente
estrictu sensu (vea Castellares ct al. 1984, Bergmann et al. 1984), lo que
implicaba el control regular de los resultados alcanzados y una mayor
continuidad de la asesoria y acompafiamiento de los docentes. Debido a
factores adversos, como por ejemplo la fluctuacion de los maestros, no se
pudo mantener esa concentracién de la experimentacion controlada en cua-
tro escuelas en 1os anos siguicntes.
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(¢) 1984 - 1988

Dentro de los cambios sucesivos en la polftica educativa, que en
realidad terminarfan con la revocacion de las reformas velasquistas, se mo-
dificé también la estructura misma del sistema escolar de tal forma que se
fijé en seis (antes cuatro) afos la escucla primaria. De esta forma se pro-
longaron también por dos afos las actividades relevantes para ¢l proyecto
en ¢l drea del desarrollo curricular y la elaboracién de materiales didacticos.
Es asf que se prorrogé ¢l convenio para poder finalizar los trabajos ya
empezados a fin de cubrir todos los grados de la escuela primaria.

En el nuevo acuerdo se consideré una reestructuracion al interior de
la organizacion del proyecto; en adelante la Direccion Departamental de
Educacién (DDE) debfa ocuparse de la ejecucién del proyecto experimental
por encargo de la Corporacién Departamental de Desarrollo Social Eco-
némico de Puno (CORPUNO) que se habfa convertido en la contraparte
propiamente dicha de la GTZ. El INIDE conservo sus demds funciones. De
esta manera la facultad de decisién en cierto modo se regionalizl y
desprofesionalizé. Esta fue indudablemente una respuesta realista frente a
la merma de los recurso econémicos y humanos que sufrié el INIDE. A
ello se agregé que desde 1987 se limit6 fuertemente la capacidad de accion
dentro de 1a DDE por muchos meses debido a una reorganizacion de sus
competencias. El hecho de que el personal de la DDE no correspondfa a lo
acordado en el convenio obstaculiz6 enormemente el trabajo de tal suerte
que competencias de decisién y accion recayeron necesariamente en el
equipo de colaboradores de la GTZ en una forma desproporcionada. De
esta manera quedaron limitadas las posibilidades para realizar el trabajo de
investigacion, una amplia difusién dec los objetivos y métodos del proyecto,
asf como un asesoramiento adccuado a los maestros en las escuelas y la
experimentacion sistemdtica del material diddctico y del curriculum. Esta
dificultad fue ain mayor si se lticne en cuenta que Se sumaron otras
actividades importantes ademds de las tarcas previstas anteriormente.
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Los curricula de profesionalizacién docente y formacién profesional
en los Institutos Superiores Pedagégicos en Puno fueron concebidos de tal
forma que prepararon a l1os maestros para ensefiar segin el modelo de la
educacién bilingiic cn todas las asignaturas. Al respecto el proyecto tenfa la
responsabilidad de elaborar dichos curricula y apoyar a las instituciones:
correspondientes en su implementacion.

En la Universidad Nacional del Altiplano (Puno) se cre6 con apoyo
del proyecto un ciclo de estudios de postgrado: "Lingiifstica Andina y
Educacién". Los egresados debian estar capacitados para responder poste-
riormente como especialistas en diversos dmbitos -en la capacitacion y for-
macién magisterial, en la universidad y en proyectos de desarrollo- de una
manera competente a la situacién cultural de la poblacién andina. Los cos-
tos de funcionamiento durante la primera promocién fueron esencialmente
asumidos por la GTZ, la cual sin duda alguna abrié un camino poco usual
pero adecuado en el perfeccionamiento profesional de la contraparte.

El tercer 4ambito nuevo de actividades y digno de mencionar fue el
apoyo a las acciones realizadas por el BIRF-II cuyo objetivo era mejorar la
calidad de la cducacion primaﬁzi.‘SObrc la base del material elaborado por
el PEEB-P, ¢l programa BIRF-II buscé la implementacion de 1a educacion
bilingtie primaria en todo el departamento de Puno y posteriormente en
todos los departamentos de habla quechua en el Sur Andino®. En la
ejecucién del programa BIRF-II, éste dependia de personal calificado que,
en parte, trabajaba simultdneamente para el PEEB-P.

En esta fase del proyecto se logré terminar casi en su totalidad la
elaboracién de los materiales did4cticos y los curricula. Para cada asigna-
tura se desarrollaron documentos finales que presentan los fundamentos
tedricos y metodolégicos de la materia asf como su elaboracion dentro del
contexto del PEEB-P?. Adem4s se produjeron otros textos para un piblico
m4s amplio.
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A finales de esta fase se realizaron diversas evaluaciones a las que
nos referiremos mds adelante (Capftulo 5).

(d) 1989 - 1991

Al término de sus actividades centrales el proyecto originalmente
experimental se convirtié en el Programa de Educacion Bilinglie Puno
(PEB-P) ¢l cual, en esta fase, debfa contribuir a la consolidaciéon de la
educacion bilingiic y a un debate mds amplio de sus resultados. Las activi-
dades concretas durante este perfodo se centraron en la formacion de maes-
tros y la promocién de otros especialistas en el campo de la educacion
bilingiie. La capacitacién de maestros abarc6 centenares de personas que
participaron en la ampliacién de la educacién bilingiie en el departamento
de Puno, a través del Programa BIRF-II y la politica del Ministerio de
Educacién y su Direccién General de Educacién Bilingiie (DIGEBIL). Este
programa comprendi6 a finales de 1980 cerca del 60% de las escuelas
primarias del departamento. Su extensién a los departamentos de Cuzco,
Ayacucho, Huancavelica y Arequipa se estd preparando mediante la ade-
cuacién del material escolar en quechua a la norma escrita que se disefio
para los dialectos surcfios. EI PEB-P sigui6 asesorando cursos tanto para
maestros en ¢l marco de la profesionalizacion docente como para estu-
diantes del Instituto Superior Pedagégico. De esta manera los colabo-
radores peruanos de la GTZ y egresados del ciclo de Postgrado conjun-
tamente con la Direccién Departamental de Educacién han asumido la
responsabilidad de disenar y organizar eslos cursos.

El resultado tal véz més importante en 1989 fue una declaracion del
Ministerio de Educacién del Pert sobre la educacién bilingtie intercultural
con la cual la parte peruana afirma explicitamente un compromiso cuya falta
habfa dificultado frecuentemente la cooperacién con maestros y la adminis-
tracién educativa. De esta manera, s¢ contribuy6 a la discusion acerca de
este modelo educativo que se ha convertido nuevamente en un eje tematico
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de la politica educativa de cuya escena habia desaparecido casi por década y
media. Este nuevo interés por parte del Ministerio se manifesté en la
integracion del PEB-P a la DIGEBIL; las demds instituciones mantenfan
sus funciones anteriores y la DDE sigui6 en la direccién del programa.

A comicnzos de 1991 ¢l PEB-P llcga a su {in como proyecto con la
presentacién del curriculum para la cducacion bilingilie e intercultural, los
textos escolares y las respectivas gufas metodolégicas para las diferentes
asignaturas, los curricula para la formacion docente y dos promociones de
egresados del programa de Postgrado. La DDE adopt6 los materiales y los
métodos en la extensién del programa en Puno; 1a DIGEBIL elaboré un
programa curricular para la educacion bilingiie a nivel nacional, basado en
la experiencia de Puno. De este modo, el sector educacion ha asumido a
grandes rasgos la opcién pedagégica y cultural disefiada por el proyecto

que concluyo.
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2. CONFLICTO SOCIOLINGUISTICO Y MODELO
EDUCATIVO

2.1 Bilinguismo

El bilingtiismo ¢s un fenémeno tanto individual como social. El bi-
lingtiismo social se refiere al hecho de que en una sociedad se hablan dos o
mds lenguas. Se denomina bilingtiismo individual cuando una persona uti-
liza dos 0 més lenguas (Romaine 1989:11), sin hacer referencia adin sobre
el grado de dominio lingiifstico. Sin embargo, es evidente que justamente la
competencia comunicativa en ambas lenguas es un factor relevante para la
relacion social, La envergadura de este concepto se revela cuando se
considera toda la gama de posibilidades de bilingliismo y su caracterizacion
conceptual que va desde el dominio de ambas lenguas -bilingiliismo com-
pleto, perfecto o equilibrado- pasando por ¢l dominio de una lengua y la
competencia defectuosa en una segunda lengua, hasta la insuficiente com-
petencia en ambas lenguas, es decir, ¢l semilingiiismol. Al respecto se en-
tiende por dominio de una lengua la competencia de un hablante nativo en
su lengua matemna.

Usualmente se¢ considera al bilingliismo como un caso singular y al
monolingiiismo como normal; csta perspecliva no solamente pasa por alto a
la realidad 2 sino que ha influido también en nuestra teorfa lingiifstica (vea
Romaine 1989:8). Esto ha tenido como consccuencia que el modelo basico
del uso de la lengua parte de un hablante ideal que utiliza una lengua, en
tanto sistema claramente delimitable de otras lenguas. Este molde teérico
lleva a un modo de ver las cosas segtn el cual todo comportamiento lin-.
giifstico real ticne que divergir del ideal®. Independientemente de si se trata
de sociolectos, dialectos, pidgins o lenguas criollas, todos ellos se definen
a partir de un punto de partida ideal que, ademds, es reclamado y ocupado
para sf por la conciencia de clase de la inteligencia burguesa. Asf queda
claro c6mo una determinada definicién de la lengua es una empresa bur-
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guesa, no siendo casual que la variante de este estrato social en tanto
wwariante estdndar” reinvindica la universalidad frente a las otras formas
emparentadas de expresion. El habla ("parolc”, Saussure) de los campe-
sinos, las clases bajas urbanas o migrantes sc convierte asf en un -lecto:
dialecto. sociolecto o interlecto (Escobar 1989). El prestigio social que go-
~an los hablantes de una forma linglifstica es transferido a su lengua. Es
decir, el aleman, el espafiol o el quechua no poseen un valor en sf, SINO que
lo adquieren dentro de un contexto social definido debido a 1a posicion so-
cioeconémica de sus hablantes. Por ejemplo, mientras que el espafiol como
lengua de migrantes en la Republica Federal de Alemania o en los Estados
Unidos goza de menos prestigio que cl alemdn o el inglés, en el Perd u otro
pafs latinoamericano, en cambio, se considera como instrumento de comu-
nicacién de prestigio frente a las lenguas indigenas.

Sin embargo, al interior del espafiol peruano también existen dife-
rencias lingiifsticas; el valor de las variantes depende de la region y sobre
todo del estatus social de sus hablantes. En esta jerarqufa de prestigio las
variantes regionales se¢ encuentran en el nivel mds bajo, y aqui muchas ve-
ces se diferencia todavia entre variantes de hablantes bilingties (es decir los
que hablan quechua, aymara u otra lengua indigena como lengua materna)
y monolingiies, hasta las variantes de las ciudades de la costa asf como el
espafiol de las capas cultas de la capital (compare Escobar 1978, Godenzzi
1985). Esta jerarquia corresponde a la realidad socioeconémica: los campe-
sinos como productores de alimentos son economica y geograficamente
marginados a través de precios mantenidos artificialmente bajos ast como
por la pésima infraestructura y, de este modo, excluidos de la participacion
politica. En cierta medida esto vale también para las ciudades provincianas.
Son ellas esencialmente que organizan la explotacién de la poblacién rural
y actian como intermediarias entre el poder central y los campesinos.

La limitacién social de los hablantes reduce también las posibilida-
des de desarrollo de su Iengua la cual es restringida a determinadas fun-
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ciones comunicativas que corresponden a aquellos roles sociales adscritas a
sus hablantes en el contexto nacional. Esto es evidente tanto en el desarro-
llo interrumpido del quechua hacia una lengua nacional, cual fue el caso
durante la época incaica, cuanto en la obstaculizacién de su desarrollo hacia
una lengua escrita. Es asf que la monopolizacion correspondiente del caste-
[lano en sus funciones como lengua escrita paralelamente al dominio social
de sus hablantes sobre la poblacién campesina implica para ésta la nece-
sidad de poder hablar, leer y cescribir en castellano para, por lo menos, exi-

gir mfnimamente sus derechos civiles. La ausencia de literacidad en las len-

guas indfgenas s¢ convierte a su vez en un indicio de su inferioridad es-

tructural y en una razén mds para la estigmatizacion de su estatus. En con-
secuencia, desde el punto de vista de la situacion social de las lenguas indf-
genas se puede hablar de "idiomas oprimidos” (Alb6 1977) o también de
"diglosia" (Cerrén-Palomino 1987b:18)%.

Dentro de este contexto se aclara por qué el bilingtiismo en sf no es
el problema sino mds bien la distribucion especifica de las funciones de la
lengua vinculada al estatus social de sus hablantes. Por lo tanto, natural-
mente solo es posible en forma muy limitada y tomando mucha precaucion
la transferencia a esta situacién de los resultados de las investigaciones so-
bre el bilingtiismo realizadas en otras condiciones sociolingiifsticas. Al
mismo tiempo, esta descripcion de la relacion entre cOntexto lingtifstico y
marco social nos aclara también que ¢l conflicto lingiifstico no puede ser
resuclto tnicamente en el nivel de la didéctica del lenguaje. La educacién
bilingiie no puede ser ninguna solucion a problemas que, en el fondo, no
se producen en el nivel lingiifstico sino mds bicn s¢ expresan ahf y se
reproducen (vea Cerrén-Palomino 1982). En consecuencia, se debe enten- .
der la educaci6n bilingiie en primer lugar como un intento de responder a
los problemas lingiifsticos existentes de tal forma que la poblacion campe-
sina indfgena obtenga suficiente apoyo para articular mejor sus demandas
dentro de la sociedad dominante.

27



2.2 Quechua y castellano: uso de las lenguas en Puno

Antes de referimos a la concepcion del PEEB-P sobre el uso de las
lenguas, es necesario presentar previamente una breve descripcion de las
condiciones lingiifsticas en la region rural quechua del departamento de Pu-
no. Los datos proceden de los resultados de la investigacion sociolingiifs-
tica realizada a comienzos dcl proyccto (INIDE 1979). No contamos con
los respectivos datos sobre ¢l aymara.

Tomando como c¢jemplo Lres regiones con caracteristicas SoOCioeco-
némicas diferentes se comprucba que ¢l crecimiento de la tecnificacion
agricola, los cambios cn el contacto con la poblacion urbana hispanoha-
blante y el tamafio de la propicdad de la ticrra influyen en la realidad lin-
glifstica. En la primera region (Manazo), de propiedad privada mediana y
agricultura relativamente tecnificada, alirmo el 64% de los entrevistados
hablar quechua con sus hijos (13% castellano)”. En una regién riberefia de
alta densidad demogréfica y en la cual los pocos ingresos de 1a produccion
agropecuaria obligan a los pequefios campesinos a la migracion (Huatta),
aseguré el 75% hablar quechua con sus hijos; nadie mencioné el castellano
como unica lengua de comunicacién. Por otro lado, en Azdngaro, una re-
gion de antiguas hacicndas y poco poblada, el 82% hablaba quechua con
los hijos y 3% en castellano (vea cuadro 3).
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Cuadro 3: LENGUA DE LOS PADRES DE LOS ALUMNOS EN
LA COMUNICACION CON NINOS (N) Y EL CONYUGUE (C)

LUGAR AZANGARO HUATTA MANAZO
;‘Ilembru familiar N & N C N C
Lengua en % B s L Haas |

Quech BOE A0 3g JODEE AOTIG YUUA ¢ o
ﬁ}'l'nll'l ey o -‘— ““":F_-_-F_' 1 - -
Castellano 3 : | -—* — = 1 13 15
Quechua + Castellano poon 2 P —3—' _“.“_'lFf;-_—‘ -, 13 9 7
Sin respuesta 13 o 11 : "*; | 5 % 6

Fuente: INIDE 1979:111

El cuadro 4 muestra ¢l porcentaje de los padres de familia que se
criaron como monolingiies en quechua. El segundo nimero indica el por-
centaje de aquellos padres que todavia ecran monolingiies en el momento de
la entrevista. La comparacién de estas cifras revela que muchos adultos no
habfan crecido como bilingiics sino que aprendieron el castellano, su se-
gunda lengua, posteriormente, en muchos casos durante su escolaridad. La
integracion en contextos castcllanohablantes se hizo sentir mds que en los
otros dos casos en Maiazo donde sélo un 7% dc los padres eran hablantes
monolingtics del quechua.

Cuadro 4: LENGUA DE LOS PADRES DE LOS ALUMNOS

En % AZANGARO HUATTA MANAZO
Ha crecido como monolinglic quechua 96 89 99
1978 Monolinglie quechua X 37 7

Fuente: INIDE 1979:172, 173
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De los nifios que comicnzan la escolaridad, el 70 - 80% es mono-
lingiie, lo cual no sorprende ya que especialmente en el caso de las mujeres
el porcentaje de las monolingiies quechua es muy alto (64% frente al 25%
de los hombres): esto se debe también a su menor acceso al sistema educa-
tivo en comparacién con los varones, situacion deplorable que aun en 1991

se tiene que constatar.

Cuadro 5;: EDUCACION ESCOLAR DE LOS PADRES
DE LOS ALUMNOS

En % AZANGARO HUATTA MANAZO TOTAL

Mujeres Hombres

Sin instruccién 43 30 25 52 8
Alfabetizado S 14 20 11 14
Primaria incompleta 36 35 33 27 49
Primaria completa 9 14 10 3 18
Secundaria o superior completa o incompleta 7 5 6 4 5
Sin respuesta - 2 6 3 6

Fuente: INIDE 1979:87

Las reducidas posibilidades educativas de este grupo poblacional
guardan relacién con su aislamiento socioeconémico y el dominio paralelo
del quechua. Simultdneamente 1a gente aprecia su lengua y desea su difu-
si6n en la poblacién urbana®. Esto no excluye de ninguna manera la nece-
sidad de dominar el castellano, pero precisamente no en el sentido de una
transicién de un monblingiiismo a otro sino como el dominio de dos len-
guas, cada una de las cuales tiene una determinada funcién préictica y un
significado afectivo’ para el hablante. Esta diferenciacién funcional de las
lenguas se manifiesta claramente en el cuadro 6 que réﬂeja el uso de len-
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guas fuera de la familia,

En lo que se refiere a la comunicacién extrafamiliar, se escoge la len-
gua segin interlocutor y tema, obviamente dentro de las posibilidades per-
sonales del hablante; visiblemente aumenta el uso del castellano a medida
que el lugar de la conversacién se aleja de la comunidad (mercado local vs.
urbano) o que se incrementa la distancia del interlocutor frente a la realidad
andina (maestro vs. policfa).

[gualmente crece la parte del castellano ahf donde se expanden prac-
ticas culturales no-andinas (ceremonias locales de la cotidianeidad campe-
sina vs. misa/polftica).

En casi todos los casos la distancia en cuanto a la situacién comuni-
cativa en Azéngaro y Huatta, por un lado, y Mafiazo, por otro, refleja la
distancia entre los socios de cooperativa o pequefios campesinos, ambos
integrados a la produccién local frente a los campesinos medios inmersos
en un proceso de tecnificacion.

Un caso especialmente interesante es Huatta, pues aquf se manifiesta
claramente la flexibilidad de los hablantes capaces de adaptarse lingiifstica-
mente a una situacién particular. La migracién promueve el uso del caste-
llano, incluso en la familia; por el contrario, en las situaciones comunicati-
vas locales se preficre netamente el quechua.

Conviene subrayar otro aspecto mds: aun cuando en contextos admi-
nistrativos, religiosos y comerciales el castellano tiene una importancia
fundamental, no ha ocupado completamente estos 4mbitos comunicativos.
Es todavfa posible comunicarse en la lengua verndcula en el mercado ur-
bano o con los policfas; es decir, de ninguna manera se ha podido eliminar

del todo la forma de comunicacién indfgena de las relaciones oficiales y
comerciales.
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2.3 Concepcion del proyecto: modelo del uso de las lenguas

I{neas arriba nos referimos a que se dispone de resultados de otros
contextos sociales sobre ¢l rendimiento escolar de nifios bilingties®. Los
estudios realizados mayormente en Canad4, los Estados Unidos y Escan-
dinavia permiten hacer algunas deducciones que s6lo en ciertas condiciones
pueden ser transferidas y que a continuacion resumimos.

El uso instrumental de la segunda lengua (es decir, como lengua de
ensefianza) y la reduccién de la lengua matema (L1) a una asignatura no es
problemdtico cuando el nifio pertenece a la clase media o a la poblacién
mayoritaria (programas de inmersion) (Skutnabb-Kangas 1982, 1983)?.
En cambio, si no se fomenta la lengua materna y el nifio pertenece a una
minorfa, es de suponer entonces consecuencias negativas tanto en la com-
petencia en L1 como en L2, El desarrollo suficiente de 1a competencia en la
lengua materna es factor relevante para el desarrollo cognitivo del nifio. Si
este desarrollo es asegurado, y ademds se da un contacto adecuado con la
segunda lengua, se puede esperar un buen resultado en el aprendizaje de la
segunda lengua asf como la transferencia a L2 de la habilidad de abs-
traccién adquirida en L1 (Cummins 1976, 1979). Esta transferencia ha si-
do comprobada en el campo de la destreza de lectura donde se ha veri-
ficado que un desarrollo de los conocimientos en la lengua materna da

resultados positivos en la habilidad de lectura en la segunda lengua (vea
Si2L):

En los andlisis de las investigaciones se advierte sobre las variables
de estatus social y minorfa / mayorfa y su influencia en los resultados. .
Dichos estudios muestran que la situacién de minorfa repercute desfavora-
blemente en tanto el nifio no dispone de suficientes posibilidades para
desarrollar su lengua materna fuera del contexto escolar. Frecuentemente y
en especial allf donde la minorfa pertenece a la capa social baja, sus
hablantes son discriminados con lo cual se agudiza la separacion de los
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c6édigos en doméstico y escolar. Los nifios de las capas sociales bajas no
est4n preparados de igual manera como los nifios de la clase media, a una

lengua descontextualizada y ala literacidad 1°.

Si retornamos ahora a los resultados de la investigacion sociolin-.
giifstica sobre el contexto lingiifstico en Puno y establecemos su correla-
cién con las variables "minoria" y "estatus social”, obtendremos que los
campesinos quechuahablantes pertenecen tanto a la minorfa como a la clase
baja. Sin embargo, mientras esta dltima caracterizacién es clara, se nece-
sita, en cambio, hacer una precisién en cuanto a su clasificaciéon como mi-
norfa. Minorfa no se refiere a su nimero en comparacién con la poblacién
de 1a regi6n en términos puramente cuantitativos sino a su participacion y
representacién institucional y en medios de comunicacion a nivel nacional.
La lengua escrita queda reservada para los usuarios hispanohablantes; de
esta manera el nifio quechuahablante se encuentra frente a un doble obstd-
culo: el de la lengua nacional y el de su estrato social lo cual condiciona su
manejo especifico de la literacidad. Para reducir estos obstdculos, en la
medida en que esto es posible en la escuela, primero se concibi6 en el
PEEB-P la ensefianza de lenguaje tanto en lengua materma como en segun-
da lengua. El nifio verndculohablante debfa ser alfabetizado en su lengua
matema y, paralelamente, aprender el castellano como segunda lengua.
Ello no significé que se habfa elaborado un modelo completo pero sf fue un
planteamiento que se adecuaba metodolégicamente a la realidad escolar en
vez de mantener la ficcién que se podria ensefiar a estos nifios de la misma
forma como a aquellos que tienen el castellano como lengua matemna.

En el transcurso de los afios se elabor6 entonces un "modelo eman-
cipatorio” de educacién bilingilie (Toukomaa/Skutnabb-Kangas 1977, en
Fthenakis et al. 1985) para el mantenimiento de la lengua matema. Este
modelo tiene como meta tanto una igualdad mayor de oportunidades para €l
individuo como el fortalecimiento de la comunidad en el contexto nacional.
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De acuerdo a las investigaciones anteriormente mencionadas, el nifio
de una minorfa y de clase social baja debe ser estimulado en su lengua ma-

terna a fin de poder desarrollar mejor sus capacidades cognitivas. Sin em-
bargo, esto no puede limitarse tnicamente a la ensefianza de la L1 como

asignatura sino que incluye también el uso instrumental de la L1 en las.
dem4s materias. El castellano se ensefia con un método especifico para una
segunda lengua particndo del hecho de que los nifios normalmente no

hablan o no entienden esta lengua al entrar a 1a escuela. En la medida que
aumentan sus conocimientos orales en L2 se escribe también en castellano
que paulatinamente se convierte en un instrumento de transmision de otros
contenidos. La meta es que los egresados de la escuela primaria sean
capaces de comunicarse por oral y escrito en ambas lenguas y asf mismo
puedan seguir las clases en las otras asignaturas.

Paralelamente a estas reflexiones que tienen por objeto el éxito indi-
vidual de aprendizaje de los nifios, existen tambi€n argumentos que con-
sideran a la comunidad en su conjunto (vea capitulo 3). La desintegracion
de la nacién, frecuentemente lamentada, no puede ser superada por la re-
produccién de la marginalizacion mediante la escuela sino solamente por
una polftica lingiifstica y educativa que retome la diversidad de lenguas y
culturas y la convierta en un elemento de 1a identidad peruana.

2.4 Ensenanza de Lenguaje
2 4.1 Planificacion lingiiistica en las lenguas verndculas

El uso del quechua y aymara en un contexto escolar, en la forma
como se ha descrito anteriormente, presupone su desarrollo escriturario y

con ello un Iéxico amplio para la elaboracién relativamente abstracta de
conocimientos generalmente no existentes en las lenguas orales.
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(a) Alfabeto

Con la oficializacién del quechua en 1975 se propuso al mismo
tiempo un alfabeto oficial para esta lengua'!. La intenci6n de este alfabeto
consistié en alcanzar un repertorio basico de signos para todos los dialectos
quechua que podfa ser ampliado posteriormente segtin las particularidades.
De esta manera, y en interés de una integracion panquechua, se rompio la
tradicién de los alfabetos anteriores que utilizaban un alfabeto comun para
el quechua y el aymara. Debido a las inconsistencias de este alfabeto que
se revelaron en el transcurso de estudios realizados en este 1apso y a traves
de su aplicacién préctica, en 1983 se decidio hacer una revision cuyo
resultado fue confirmado oficialmente por una resolucién ministeriall2.

En cuanto al aymara, ya se menciono que durante muchos afios se
habfa utilizado alfabetos comunes para esta lengua y el quechua, tradicion
que se interrumpi6 en 1975 debido a la oficializacién del alfabeto quechua.
En 1983 se vuelve a continuar con la tradicién. El alfabeto acordado -en
este seminario- para el aymara se estructur6 en base a un repertorio comun
de signos con el alfabeto quechua. Sin embargo, en Bolivia se usa un
alfabeto divergente lo cual dificulta el intercambio de publicaciones y el
desarrollo de una lengua escrita sobre la base de un alfabeto comun.

(b) Ortografia

Simultdneamente a la elaboracién del alfabeto se fijé una serie de
reglas ortograficas relacionadas con cambios morfofonolégicos, el uso de
mayusculas y mindsculas asf como la puntuacién. A pesar de que estas
reglas recién fueron aprobadas en 1983 y tuvieron caracter obligatorio en
1985, es decir, casi en la fase final del PEEB-P, esto no signific que ya
antes no se hubiesen tomado continuamente decisiones al respecto. Al igual
que en la construcci6n de las reglas se segufa basicamente con las normas
conocidas en otras lenguas; por ejemplo, en el caso de las mayisculas al
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comienzo de una oracién o para los nombres propios asf como con respecto
a la puntuacion. Ante todo, las reglas son propuestas; su practicabilidad,
sin embargo, ain debe ser probada sobre todo en lo que se refiere a la
puntuacién. Su aceptacién como norma serd demostrada recicn en el
proceso de creacion de estructuras y tipos de textos y en el ¢jercicio préc-
tico de la comunicacion escrita.

(c) Gramética

El uso sistemdtico de la escritura en una lengua presupone cierta
comprension de su esctructura gramatical asf como la difusion de este co-
nocimiento. Ahora bien, las gramdticas descriptivas, elaboradas también
para la descripcién de lenguas sin escritura, se diferencian de las grama-
ticas normativas, las cuales pretenden fijar un uso ya constatado. En el
caso de las lenguas escritas tradicionales las graméticas normativas prescri-
ben en particular el uso de la lengua escrita y la forma estandar y de pres-
tigio de la lengua oral. Para desarrollar la escritura en las lenguas verna-
culas, un aspecto fundamental en la educacion bilingtie, el PEEB-P nece-
sité de ambas gramdticas: primeramente las gramadticas descriptivas del o de
los dialectos relevantes, en base a los cuales se tenfa que decidir sobre la
eleccion de la(s) variante(s) para la escritura. Esta decision debfa a conti-
nuacion ser aplicada coherentemente en los textos, a la vez que se tema-
tizaba especialmente en la ensefianza de 1a gramética. Es decir, las "diver-
gencias" que cada uso lingtifstico local tenfa de la version escrita normada
debfan ser explicadas haciendo conciencia de ello. Al respecto no se trataba
de normatizar una forma del habla sino de hacer accesible una lengua
escrita comin a un amplio circulo de hablantes.

En el transcurso de los afios '60 y 70 se habfan elaborado grama-
ticas descriptivas de diferentes dialectos quechua (Cerrén-Palomino 1988
b). Debido a la existencia de una gramética para el dialecto de la region de
Cuzco (Cusihuamédn 1976) y siguiendo las clasificaciones de Torero y
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Parker que atribufan al quechua collao la representacién de un amplio espa-
cio dialectal se supuso no ser necesario el estudio de las di‘ferencias entre

las variantes de Cuzco y Puno. A lo largo del trabajo en el proyecto se
cuestiond esta hip6tesis que actualmente presenta una tarea urgente para la

quechiifstical?.

Al comienzo del proyecto se realizé un andlisis de la gramdtica del
aymara que lamentablemente no se publicé. Tomando en cuenta las simi-
litudes de las variantes dialectales se recurrié adicionalmente a estudios

realizados en Bolivia.

Tratdndose de un contexto social en el cual recién se empieza a
escribir l1a lengua vernicula, es preciso destacar, no obstante, que no es su-
ficiente presentar la gramética iinicamente en los textos escolares para los
alumnos, puesto que esta presentacion de la gramatica esta orientada nece-
sariamente por principios did4cticos y no tiene la intencién de ofrecer el
panorama en el sentido de una gramética normativa como tendrfa que
hacerse para poder orientar a los maestros que ensefian esta asignatura. Las
explicaciones que se dan en las gufas did4cticas tampoco son un sustituto
adecuado. Asf que la elaboracién de una gramdtica normativa del quechua y
aymara es aun una tarea por resolverse.

(d) Niveles de estilo y tipos de texto

Culturas orales y literales (o letradas) no sé6lo se diferencian en
cuanto a la presencia de escritura. En cada cultura se desarrollan deter-
minadas formas de expresién ligadas a ciertas situaciones, funciones y te-
mas. Si se imponen patrones comunicativos propios de culturas con escri-
tura (letradas o literales) a una cultura fundamentalmente oral, ésta se ve
influenciada por aquéllos y se requiere que sus miembros se familiaricen
con las nuevas formas comunicativas. Al igual que a los hablantes, 1o mis-
mo sucede con la lengua que hasta entonces servia solamente a propsitos
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0AQ4 TUPAGQ YuPANKi
PAQ KASQA

PARYA
SNKATA YANA

I e -4 .'I-l
.-\t: e

TUPAQ YURANKI INKA, ACHKHA
HATUCHAQ AYLLUKUNATA FAY-
PAQ KAMACHINMAN CHURAS-
PA, QUSQUPI SAMAY KUQ
KASGQA , CHAYPITAQ APUKU-
NATA YUPAYCTHAQ KASQA.

7 APy iux,qpaq JNKAQ KAMACHINPI

HiNAS ALANKUMARKA,MA-| I aGuopAGmMi MAQANA KUS PA RU-

LANKUMARKA , CHUK I MAR- . =
4 WANCHIS « CHKANCHIS, MANATAQ
KALLPAPIS XAPUAN-

KAMACKHINRP ] MANA PU~
RIYTA MUNANKLICHU -

PAYKUNAS JNKA MAPA-
NAKUY TA MUNAON «

NACHU. & PiTAQ
KUHAN&; YAMNA~
PAY KUWUASUN .

Ejemplo de un nucvo upo de texto en lengua verndcula: Historieta en quechua

(Willakuykunaq si'iynin).
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APUKUNATA MinkaspPA
WAQR YASUN ., PAYKUNATA -
QA MINA QUIIWAY HINA
QUL-‘DHV N, MINA PACHA «
WAN, TUKUY IMA KAW=

UNAWAN YUPAY=
SA?HGHAAMA;' » Y 7

A !21’.
APUIKUNA

TAYTA APUKUNA, YA -
CHACHKANK ICHIS

HINA, NUQAQA TL KLY
SUNQUYWAN YUt qy-
CHAKUY K], KUHANQ'?;.\
YANAPAYNIYKITA MA-
NAKUNT, RUNAYKLY~
NAN WANLURACHKAN,
WAWAYK IiKUNAN WA-
NURACHEAN .

MINKAS QA APUKUNAGA
LLAPALLAN INKATA +
VYARINKU .

THNTIQ CHURIN HATUN INKA, NUGPAIA
MANAN IMATAPIS RURAYTA ATIYMANCAHU,
PACHAMAMATA
TS MPUN KL —
CHIYMAN CHAY-
A HUCHAYL -
A MANA How~-

|

- “HAYUGTACHA~
i 2/ WANURA~
CHIYMAN .

CHAY QPHIPAMANTA APU
MAKAWISA KAY HiNA~
TA R/MAN S

TNTIQ CHURIN HA~
TUN INKA , NUQAGQA
PARYA QAQAR CHu-
RiN 1A y CHAY MAQA-
NAKUYMAN EJ'_SAQ’ i
NASPATAQ QAN PAR

LAMA Cc;h YK IMAN CHU~
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LLAPANCHUNAN WANU~
RASUN. g KAy iLteppn-
KUNA WARAKAQAWASUN #

j PARA PARACHUN [
i TLLAPA CHAYACHUN [

NiNATAS AR/ YAGA ttA
PAN KUFRAQKAQKIONATA ,
AYLLOKONA IMALLIQ=

KUNATA IMA waNuRrRA -
C HiN

CHAY QHIPAMANTAS QUSQUPJ ;

APu MAKAWISA, dKUNANR/
IMANASPATAQ KUT /CHISQARY -~
Ki ¢ TUKUY iMA MUNASGAY~
KITA MANAWAY . NUQANA

QUSGAYKI .

NUPAGPA MANAM IMA~
TAPIS MANAKUYKIMANCHU.
ASWANPIS SUTIYTA YUFAy-
CHAY, YAwYUs RUNAKULA

HINA, KAQLLATAQ TAYTAY

PARyA QAQATAPIS yurAy-
CHALLAYCHISTAQ -




QHISPILL NAYRAMP NAYRA ASKICHANA

Aka yatifl utan jayat jan sum liytir yauqir wawanakax utjpachawa. Jan jak'at sum liytinnakax utja-
rakpachawa. ;Kunats uka wawanakax ukhamupacha?

Ak sum amuyanatak nayrasax kunjams ufiji, uk amtandni. Qhanax nayra chikataypnim nayra ghanaap-

naqinruw manti, Qhana apnagqinx qhana tantasin nayra wila janchi uqiruw sarakipayi. Nayra wila
janchix nayra muruq' manghankiwa, ukat kuna ufjatas ghana jalayir anknan lixwir pun.

LU el @*

Nayrax jan suma muruq'ik ukax nayra usuna-
kax ufistarakiwa,

« JAK'AR UNJANA: aka nayra usunix ja-
niw jayar liyt’kaspat, jak'arukiw sum un-

i Jak'ar' ufjana

« JAYAR UNJANA: akir nayrausunix jaya-
rux taqi kuns sumrak ufiji. Jak'arux jani-
rakiw kuns sum unjkiti. Nayra manghanx
ufijtan ukaxa, nayra murug'u jukamp ghi-

pixan ufist, ukat jayarux sum ufjasiraki,

Jayar ufijana

« CHHARPU UNJANA: aka nayra usun ja-
gix kuns janiw suma ghana ufjkid, ina

chharpuk ufiji.

Aka kimsa nayra usu qullasifatakix ghispill na-
yraw uskusifia, ukampix nayrax ufijafatak ja-
niw sint ch'am tukxiu.

Jak'ar uiijafi usun jaqix wakisir ghispill nayrampix jan kunakrak kuns liyt'xaspaxa. Yaghip jaginakax
urux sum ufijasipki, arumax janirakiw kuns ufijxapxit . UKa usux pisi A" ch'amanchinninakaruw
katu. Aka "A" ch'amanchinx aka manq'anakan utji: sanawn, tumati, lakayuti, pinjila, mufia, k'awna,
juk'ampinakana. Ukanakaw arum sum ufjafiatakix manqana.

L

Ejemplo de un nuevo tipo de texto en lengua verndcula: tratamiento de un tema de

biologfa en aymara (Jakawisata, Ciencias Naturales, 610 grado, p. 38).

45



de comunicacién oral; esto es, clases de textos como cartas, actas, solicitu-
des y muchos otros géneros largamente ritualizados recién tienen que desa-
rrollarse en la lengua verndcula con la introduccion de la escritura. Aunque
esto es evidente, conviene subrayar que esta creacion y re-creacion se tor-
nan dificultosas cuando el dominio de comunicacion escrita ya esta ocu-
pado por otra lengua, tal como suele suceder en contextos coloniales y
como efectivamente se da en el Peru con el castellano. Por lo tanto, el
desarrollo de la escritura en un contexto como el descrito implica necesa-
riamente abrir 0 conquistar espacios de uso de la escritura en vernacula.
Evidentemente, estos no se pueden limitar a 1a escuela l1a cual por sf sola

tampoco los puede imponer.

A partir de estas reflexiones surgi6 paralelamente al desarrollo del
material educativo, una gama de tipos de textos que suponen un desarrollo
futuro del uso escrito de las lenguas vemadculas. En primer lugar se penso
en su utilizacién en la escuela, por ejemplo en forma de periédicos murales
e intercambio de cartas entre las diferentes clases, en 1a elaboracion de
textos para ser lefdos mutuamente en voz alta o servir de guion para una
pieza de teatro. Pero, ante todo, 1a lengua materna debe jugar un rol en la
transferencia de conocimientos, por ejemplo en la forma de recetario o
indicaciones para actividades o descripciones de observaciones. Fuera de 1a
escuela se debia impulsar su uso en la comunicacion familiar, por ejemplo
en cartas con parientes migrantes, o en los libros de actas de la comunidad.
Los textos escolares sugieren también el uso de la lengua vernacula en la
comunicacion con instituciones; €S decir, un intento de acercarse direc-
tamente con estas lenguas a los responsables de las diversas dependencias
estatales y asf reivindicar practicamente el derecho a la propia lengual4.
Lamentablemente ain no €s posible predecir hasta qué punto esto pueda ser
realidad.

Al lado de este manejo "moderno” de la escritura, €sta se usa tam-
bién para escribir la tradicion oral y asf introducir en la escritura géneros
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literarios como fdbulas, leyendas, cuentos y relatos. Sin embargo, se debe
sefialar que con el cambio a una prdctica escrita existen peligros para la
continuacién de la tradicién oral, Todos eran conscientes del reto que plan-
tea el intento de retomar en forma escrita la tradicién oral, sujeta siempre a
las cambiantes interpretaciones que se adectan a las necesidades de
cohesion social y adaptacién culturalls.

Al mismo tiecmpo tampoco parecfa una solucién apropiada marginar
los contenidos de la tradicion oral y no tratarlos con los alumnos en la
forma escrita por miedo de incursionar en un campo que no pertenecfa al
dominio de la escritura. Tomando en cuenta que la tradicion de relatar esta
menguando en las comunidades, la narracién escrita en 1os textos escolares
es un camino de ofrecer a los nifios el acceso a contenidos de la tradicién
oral. Igualmente en las gufas se sugiere a menudo la necesidad de integrar
también a los historiadores locales en la comunicacion escolar.

Queda por agregar que este trabajo con textos, tanto tradicionales
como modernos, implica necesariamente crear precedentes en cuanto a
decisiones lingtifsticas que serdn ratificadas por el uso o sino €ste tiene que
desarrollar alternativas.

(e) Vocabulario

El uso de una lengua en la ensefianza presupone un amplio vocabu-
lario en las distintas dreas de conocimiento que, por de pronto, no existe en
la medida suficiente en una lengua oral, dado que los conocimientos de las
diversas experiencias humanas son sistematizados de manera diferente!® a
la usada dentro de la tradicién de una sociedad con lengua escrita. Para su
utilizacién como elemento de transmisién de conocimiento se tuvo que
elaborar un vocabulario, especialmente en las asignaturas de Lenguaje,
Matemdtica, Ciencias Naturales, y Sociales. Esto se logré mediante (a) la
revitalizacién de palabras arcaicas, parcialmente con ligeros cambios en el
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significado (ejemplo: hamawt'a = profesor, sabio), (b) 1a inclusién de
palabras de otros dialectos de la misma lengua, (c) neologismos, es decir,
palabras o construcciones utilizando elementos de la lengua'vemdcula con
lo cual la palabra resultante adquiere un significado especffico diferente al
acostumbrado (ejemplo: ch'iku = punto, sefial para marcar ganado), (d)
préstamos (refonologizados) especialmente cuando ya han estado en uso
(ejemplo: hacienda - asinta). Las palabras introducidas en cada asignatura
se presentan en el material respectivo para los alumnos y docentes.

2.4.2 Reflexiones de politica lingiiistica acerca del castellano

Poco después de haber empezado con los estudios dialectales del
quechua, entraron las variaciones del castellano hablado en las diferentes
regiones y poblaciones en la mira del andlisis lingifstico (Escribens 1972;
Pozzi-Escot 1972b, 1973; Escobar 1978). Aquf, no obstante, no se trata de
dialectos en el sentido cl4sico de la palabra, sino en parte de formas arcai-
cas, en parte de formas de expresién influenciadas por las lenguas verna-
culas o las pricticas comunicativas de hablantes bilingilies vermaculo-caste-
llanol7. Actualmente se debate sobre los mecanismos del surgimiento de
las variantes asi como los limites entre ellas (vea las contribuciones en Lo-
pez et al. 1989). Aun no se ha llegado, sin embargo, a un consenso en el
nivel del andlisis cientifico y de su interpretacion.

Los maestros, especialmente los bilingilies hablan un castellano "in-
terferido" por lo cual se entiende en general que las estructuras de la lengua
verndcula se manifiestan como transferencia negativa. Esta interpretacion,
sin embargo, tiene un tinte demasiado negativo, en la medida en que des-
valoriza las formas de expresion locales € imposibilita una ensefianza
razonable del castellano desde un principio. Después de todo, el maestro
no puede hablar con sus alumnos de acuerdo a una norma postulada si es
que él mismo no la domina. Adema4s, como se mencioné anteriormente, tal
diferenciacion sélo tiene sentido si se entiende el monolingliismo como
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normalidad y el bilingliismo como una situacién excepcional. En nuestro
caso no se puede mantener la separacion ahf implfcita de lenguas como
sistemas relativamente cerrados (vea también Ballén 1989). El contacto de
tres idiomas en una regién y el gran nimero de bilingiies asf como de
numerosas personas trilingties influyen necesariamente en el desarrollo de
todas las lenguas involucradas. Esto recién se convierte en un problema al
momento de discriminar estas formas de habla y, por lo tanto, a sus ha-
blantes.

Después de estas aclaraciones se vislumbra por qué un proyecto de
educacién con un planteamiento emancipatorio y un concepto de politica de
desarrollo se enfrenta a un dilema. Al mismo tiempo tiene que resolver dos
cosas aparentemente contradictorias: por un lado, estimular a los nifios a
expresarse conscientemente en sus formas lingiifsticas locales y, por otro
lado, coadyuvarlos simultdneamente a la adquisicién de formas lingifsticas
que apenas se utilizan en su entorno pero que tienen importancia en la
comunicacién a nivel supraregional y sobre todo en el dmbito de la escri-
tura. Estas reflexiones condujeron dentro del PEEB-P a insistir en una re-
flexién lingtifstica en la ensefianza tanto del castellano como de la L1y
llegar a una distribucién de funciones de las variantes castellanas. La va-
riante local, es decir, el castellano del maestro y de las otras personas his-
panohablantes de la comunidad, es usada en la comunicacién oral; los ele-
mentos de la forma estédndar se introducen a través de la lengua escrital8,

2.5 Uso de las lenguas en las otras asignaturas

El uso de las lenguas vernéculas y del castellano en las asignaturas
de Matematica, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales se basa en una con-
viceién comiin que se manifiesta de diferente forma en cada asignatura. Lo
comun consiste en la conviccién de que los procesos cognitivos en los
nifios de edad escolar deben desarrollarse en la lengua mejor dominada por
el nifio, es decir, fundamentalmente en la lengua materna. Esta es clara-
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mente la diferencia con la préctica usual de ensefiar en castellano todas las
asignaturas independientemente de la competencia lingtifstica de los nifios.

GLOSARIO BASICO DE MATEMATICA GENERADO
EN EL PEEB-P (*)

I. CONJUNTOS Y RELACIONES

alguno : wakin

barra : suytu tika

cifra : kipu

conjunto : chunku

cuadro de doble entrada : iskay yaykunayuq tawa kuchunpa

delgado : nanu

diagrama (curva cerrada) : wichqgasqa muyuriq

diagrama sagital : wachiyuq wichqasqa

elemento : ghullmu

equivalencia : kagkama

falso : panta

grafico : siq’i

grande : hatun

grueso : rakhu

inclusion de conjuntos : chunkukunap hapin

interseccion de conjuntos : chunkukunap tinkun

Matematica : Nawray-yupa

operacion : rurana

pequerio : huch‘uy

pertenece : tupa

pertenece al conjunto : chunkuman tupan

producto cartesiano de conjuntos : chunkukunap chimpu mirasgan
- propiedades de las operaciones : ruranakunap lipllinku

resultado : llugsisqa

reunion de conjuntos : chunkukunap hunun

simbolo : unancha

tamarnio : chika

todos : llapan

verdadero : sullull

(*) Terminologia actualizada segun la propuesta Hacua la estandarizacidn de vocablos quechuas en
Matemdltica, citada en la pagina anterior.

Fuente: Villavicencio 1990: 170.
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2.5.1 Matematica

La concepcidn del aprendizaje subyacente a la diddctica de 1a Mate-
mética se basa en Piaget y su teorfa de 1a construccion de los conceptos por
el aprendiz. Se supone que el mismo nifio debe desarrollar, a partir de una
sistematizacion de la experiencia cotidiana, los conceptos que debe mani-
pular en el terreno de la Matemdtica. Este principio implica necesariamente
partir de la lengua materna de los nifios. En un comienzo son capaces de
lograr tal nivel de abstraccién solamente en 0 a través de ella.

Ademds, conviene subrayar que los sistemas numéricos en quechua
y aymara, debido a su construccién l6gica y lingiifstica, se prestan como
punto inicial particularmente acertado para la apropiacion del sistema deci-
mal (cf. Villavicencio 1990:94). En cuanto a la concrecion de estas re-
flexiones en la metodologfa se llega al siguiente planteamiento con respecto
al uso de lenguas:

En el primer grado, la lengua instrumental es el quechua o el aymara.
Sélo se usa el castellano para nombrar los nimeros, en base diez, previo
aprendizaje de su nominacion en la lengua materna del educando.

En el segundo, tercer y cuarto grados, la lengua quechua o aimara se uli-
liza en las tareas que los alumnos realizan para la adquisicion de los
diferentes conceptos matemdticos y descubrimiento de técnicas. El caste-
llano se utiliza como lengua instrumental en el desarrollo de actividades

para afianzar conocimientos y adquirir habilidades (Villavicencio 1990:
94).

En forma parecida a la lectura y escritura que primero se aprenden
en la L1 mientras los conocimientos adquiridos se transfieren luego a la
L2, también la did4ctica de la Matematica parte de 1a nocién central de 1a

transferencia, atn si lo hace dentro de otro marco temporal que 1a ense-
flanza de Lenguaje.
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Es asf que de ejercicio en ejercicio se alterna la lengua sugiriendo al

maestro de seguir las indicaciones correspondientes en su manual y el texto
del nifio. De esta manera los nifios aprenden paralelamente el vocabulario
especializado en ambas lenguas. Esto es relevante desde el punto de vista
prictico dado que pueden aplicar rdpidamente en la vida cotidiana los cono-
cimientos adquiridos en Matematica.

Esta concepcién requerfa la elaboracion de una terminologfa especi-

fica para todos aquellos 4&mbitos que hasta entonces no formaban parte de
la practica matemdtica de los quechua o aymarahablantes. Para cumplir con
este objetivo se hizo un estudio de la "etnomatemadtica” del altiplano, es
decir aquellos conocimientos y pricticas que forman parte de la cultura

tradicional.

La investigacion a nivel de la comunidad que realizé el Equipo del Pro-
yecto en 1981 permitié conocer algunos vocablos empleados por los
campesinos quechuas y aimaras para nominar nimeros en el sistema de
numeracion decimal, hasta un millon; expresar conceptos relacionados con
adicion, sustraccion, multiplicacion y division, y para nombrar algunas
figuras geoméiricas.

Tal informacion posibilito iniciar la elaboracion de material educativo
para la ensernianza-aprendizaje de Matemdtica, para lo cual se utilizé los
términos identificados. En la elaboracion de las guias para el docente y los
cuadernos del alumno no hubo mayor dificultad en cuanto a los vocablos
matematicos en quechua y aimara, en los dos primeros grados. Es a partir
del Tercer Grado cuando nos encontramos con el problema de la falta de
términos quechuas y aimaras, respectivamente, que expresardn de modo
coherente por ejemplo los nombres de las fracciones, de los cuerpos
geométricos, etc. (Villavicencio 1990:168/169).

A partir del inventario existente y con el objetivo de adecuarse a su

I6gica y prdctica inherentes, se desarrollé una nueva terminologfa entre es-
pecialistas y profesores bilingies.
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Hacia la fase final del proyecto y recogiendo la experiencia generada
durante su ejecucion se cre6 una terminologfa panquechua en un proceso
que integré profesores y miembros de proyectos de toda la zona concernida
(Saavedra/Villavicencio 1990). Serfa deseable, sin embargo, llegar a desa-
rrollar un vocabulario basico panandino, abarcando entonces el quechua y
aymara para ojald estandarizar la nomenclatura mds alld de las fronteras
nacionales (cf. Villavicencio 1990:186).

2.5.2 Ciencias Naturales

El punto de partida para la didéctica de la asignatura de Ciencias
Naturales es que la apropiacién de conocimientos cientfficos es un proceso
activo de experimentacion y observacion. Por esta razon, la lengua es parte
de este proceso pero no el aspecto central de una ensefianza activa. Inclu-
sive los nifios que no pueden expresarse bien verbalmente, deben tener la
posibilidad de participar en clase con €xito.

A esto se suma el hecho de que se trata de nifios que por las caracteristicas
de su socializacién familiar desarrollan nuevas habilidades, mas bien por

imitacién que a través de instrucciones verbales o mds aun escritas
(Dietschy-Scheiterle 1989a: 102)

De esta manera se lleva a cabo la enseilanza de Ciencias Naturales en
lengua materna durante los tres primeros afios. Se utiliza el castellano alo
mds con el fin de hacer una breve recapitulacién al final de la clase.

Entre el cuarto y el sexto grado aumenta la proporcion del idioma caste-
llano. En los textos escolares vienen algunas lecciones integramente en
castellano y otras integramente en aymara o quechua respectivamente. En
clase deberd usarse el idioma en el cual esid escrita la leccion correspon-
diente. En el cuarto grado cerca de la mitad de las unidades tematicas estdn
desarrolladas en el idioma materno, en el sexto grado en cambio casi dos
tercios del total son en castellano (Dietschy-Scheiterle 1989a: 107).
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2.5.3 Ciencias Sociales

La asignatura de Ciencias Sociales abarca en el PEEB-P geogralfa,
historia y educacién cfvica en un currfculum integral.

En cuanto a la concepcién que subyace el uso de las lenguas en esta
asignatura conviene resaltar lo siguiente. La ensefianza escolar modifica la
manera de observar la historia: al lado del mito se da la presentacion
historiogréfica de hechos, personajes ¢ ideas. Para la interpretacion de la
historia en ¢l contexto andino y su apropiacién por parte de los alumnos, la
relevancia no consiste unicamente en resaltar la perspectiva andina frente a
la mirada hispanizante, sino también en concretar esta posicion en el nivel
lingtifstico. Esto es, solamente el uso de las lenguas andinas cn el trata-
miento de estos temas permite la identificacién necesaria con la propia
historia al mismo tiempo que ¢l surgimiento de la consciencia de que su
lengua trasciende los lfmites de la comunicacion local y la discriminacion
que sufre a nivel nacional.

Puesto que es un objetivo de la ensefianza de esta asignatura llevar a
los alumnos a reflexionar sobre su lugar histérico a partir de su propia
prédctica, es evidente que la lengua propia tiene una funcién central. Por 1o
tanto la lengua de ensefianza es principalmente quechua o aymara. En los
primeros tres afios escolares las clases se llevan a cabo exclusivamente en

lengua materna. A partir del cuarto grado se han integrado algunos textos
en castellano.
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3. CONFLICTO CULTURAL Y ESCUELA

3.1 Conflicto cultural en los Andes

Desde una perspectiva interna de la comunidad, Cultural es 1o evi-
dente, es decir, aquello que los seres humanos de un grupo determinado
construyen como marco de ordenamiento y significado de su espacio vital
cotidiano de su realidad. En esta definicién se incluye tanto la organizacién
de su vida comunitaria como sus formas de comunicacién, sus conoci-
mientos y sentimientos, la interpretacion de su historia y porvenir, su
autoconcepcion y la del "otro". La cultura ya esta dada para cada nueva ge-
neracién la cual la reproduce y modifica. El desarrollo cultural es un
proceso sin meta, guiado por la adaptacion al entorno natural y social,
transformando ambos en este proceso (vea Maturana/Varela 1984).

Vista desde afuera, la cultura de 1os otros es en primer lugar aquello
que la distingue de 1o que es natural y evidente para el observador, quien,
por esta misma razon, no toma tanto en cuenta las semejanzas entre ambas
culturas sino que a menudo las encubre. La mirada hacia la otra cultura
oscila siempre entre los extremos de destacar las diferencias y acentuar las
semejanzas2. Sin embargo, al mismo tiempo permite un cambio de pers-
pectiva, es decir, una nueva mirada hacia la propia cultura a través de los
ojos de la otra abriendo la posibilidad de un didlogo més all4 del racismo y
etnocentrismo>.

El contacto cultural normalmente se presenta como conflicto
cultural, sobre todo en casos donde una de las culturas involucradas exige
el monopolio de la verdad. En la visién del mundo de los conquistadores
esparioles, quienes explotaron y exterminaron la poblacién americana en
nombre de Dios y la corona espafiola, no cabfan relaciones igualitarias
entre seres humanos y culturas; ellos mismos -1os espafioles- procedfan de
una sociedad jerdrquicamente organizada, cuyo propio territorio reciente-
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mente habfa sido escenario de una lucha religioso-ideol6gica. Los pueblos
indfgenas fueron instrumentalizados para los intereses de los sefiores feu-
dales espafioles: por la intromisién en sus sistemas de reproduccion y la
intromisién ideol6gica en el sistema de interpretacién y valores de la
sociedad andina. De esta manera fue casi decapitada la cohesion suprare-
gional de la cultura andina -paralelamente a la paulatina destruccién de las
élites locales- forzando la cultura local bajo una dindmica cuyo punto de
referencia se encontraba fuera de su propio contexto4. Es preciso destacar
que dentro de la 16gica de los mecanismos de explotacién econémica es
absolutamente funcional mantener tradiciones locales culturales dado que la
desigualdad temporal de formaciones historicas es la base para el actual
sistema econémico mundial y su reproduccién?. Esto explica también por

qué la cultura local no es asimilada totalmente. La orientacion de sus valo-
res, ya sea en relacion con la fuerza de trabajo, con los valores de inter-

cambio y de uso o con las relaciones sociales, no ha sido absorbida com-

pletamente por las determinaciones nacionales y transnacionales mante-
niendo asf una cierta tenacidad. De esta manera, sin embargo, el proyecto
de socializacién de la sociedad nacional incurre en una contradiccion:

Por un lado la necesidad objetiva y estructural de mantener y reproducir
esta fuerza de trabajo barata marginal; por el otro lado, una cierta urgencia
de consolidar, por medio de la homogeneizacidn lingiilstica y cultural, el

proyecto nacionalista del pais, es decir de la clase gobernante (Varese
1982:309).

En cuanto al contexto cultural que nos interesa aquf, es preciso
sefialar que en la regién surandina existen diversas practicas culturales que,
como ritos, mantienen vivas antiguas creencias religiosas relacionandolas |
con la reproduccién de la vida cotidiana campesina. Por ejemplo, el trabajo
en el sistema de irrigacién en el Valle del Colca estd integrado en los ritos y
mitos los cuales aseguran un lugar para la (re-)produccion campesina den-
tro de una cosmovisién holistica sin secularizarla como un simple mante-
nimiento de medios de produccién (Valderrama/Escalante 1988). Tambi¢n
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son importantes las fiestas en las cuales se entremezclan sfmbolos cristia-
nos y del ciclo agrario anual®, interpretaciones de sucesos naturales como

interaccién entre el ser humano y la naturaleza’, asf como formas
especfficas de la division del trabajo entre 10s s€X0s.

El sistema capitalista invade el contexto vital de tal manera que se

modifica la divisién del trabajo y se juzga de otra forma el valor del mismo.
Un ejemplo es la migracién de los varones recayendo sobre las mujeres
una gran parte del trabajo campesino. Consecuentemente se derrumba la
complementariedad tradicional de los roles, fundamentada en los mitos. Al
mismo tiempo se acepta la imagen de la mujer-ama de casa segun la imagen
construida por la sociedad occidental a pesar del aumento real de la carga
laboral de 1a mujer fuera del hogar. En tales cambios de la autopercepcion
en relacién con la realidad, 1a escuela juega un rol importante.

3.2 Educacion en el conflicto cultural
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Dios tenia dos hijos, Inka y Sucristo. Inka nos ensené a hablar y le dijo a
la Madre Tierra de darnos sus frutos. Hablaba mucho con la Madre Tierra.
Tuvo dos hijos. Su hermano menor, Jesucristo, ya un hombre joven,
queria vencer a su hermano. La luna le ayudo y hizo caer una hoja escrita.
Inka se asust6 mucho, no entendié6 los dibujos y se fue muy lejos. Pero
Cristo quizo apresarlo y lloré. Los pumas le ayudaron persiguiendo al
Inka hasta que se muri6 de hambre en el desierto de Lima.

Cuando el Inka ya no podia hacer nada, Jesucristo le pegé a la Madre
Tierra, le corto el cuello. Luego se hizo construir Iglesias. Ahi estd, él
nos protege y nos quiere.

Naupa Machu se alegré cuando supo que el Inka habia muerto. El Naupa
Machu habia tenido que vivir escondido mientras el Inka recorria el
mundo.

Naupa Machu vivia en una montaiia que se llamaba Escuela. (...)En eso
pasaron los dos hijos del Inka. Buscaban a su padre y a su madre. Naupa
Machu les dijo: "Vengan, vengan, les voy a revelar donde estd el Inka y
donde estd Mama Pacha". Los nifios contentos dicen que fueron a la
Escuela. El Naupa Machu queria comerlos. "Mama Pacha ya no quiere al



Inka. El Inka se ha amistado con Jesucristo y ahora viven juntos, como
dos hermanitos. Miren la escritura, aqul estd dicho"”. Los nifios tuvieron
mucho miedo y se escaparon.

Desde entonces, todos los nifios deben ir a las escuelas. Y como a los dos
hijos de Mama Pacha, a casi todos los nifios no les gusta la escuela, se
escapan,

sDénde estardn los dos hijos del Inka? Dicen que cuando el mayor esté ya
crecido va a volver. Ese serd el dia del Juicio Final. Pero no sabemos si

podrd volver. (...)" (I. Huaman(, recogido y transcrito por Ortiz Rescaniere
1971, adaptacién 1.J.).

Este mito presenta dos mundos: la tierra, el inca y sus hijos, es de-
cir, el mundo de la cultura, el dfa (el sol) y, por otro lado, la anticultura
(destruccién de la tierra, los antiguos sefiores antes de la aparicion del
héroe cultural), la noche, pero también la escritura y la escuela. El mito se
narra desde el presente que estd relacionado con el segundo contexto: el
mundo estd destrufdo, los nifios deben ir a la escuela donde corren el
peligro de ser devorados. Con razén tienen miedo de ella y huyen.

Sin embargo, la modernizacién de la sociedad indigena tiene sus
repercusiones en la imagen que la gente se hace de la escuela y la cambia.
Rodrigo Montoya confronta el antiguo mito de la escuela con el nuevo que
describe de la siguiente manera:

La oposicién entre el mundo occidental y la comunidad andina es conce-
bida como la oposicién entre la noche y el dia. Los que pertenecen al
mundo de la noche no tienen ojos, son ciegos; por el contrario, los que se
sitilan en el dia tienen ojos y ven. Los componentes principales de la
cultura andina: lengua quechua, autoridades alcaldes varas, tradiciones, lo
rural, la sierra, los vestidos, son marcados por un signo negativo mientras
que lo espaniol, la ciudad, la costa, Lima, la tradicién cristiana, todos estos
elementos de la cultural occidental, son marcados por un signo positivo.
El trdnsito entre estos dos mundos es posible gracias al progreso, es decir,
al abandono de la noche para ir hacia el dia. Despertar, abrir los ojos,
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constituye el comienzo de este trdnsito. Para desperiar es necesario saber
leer. es necesario ir a la escuela (Montoya 1982:311/312).

Dentro de este contexto, el progreso significa tambi¢n liberarse del
tutelaje feudal; de esta manera, se puede entender por qué los campesinos
luchan por la escuela (vea Lépez 1988¢)®.

La importancia de la escuela en la comunidad campesina es el tema
central de un nuevo estudio realizado por Juan Ansion. Para los campe-
sinos andinos la escuela es "un trampolin hacia fuera", es parte de una
estrategia general de utilizacién de la escuela como "inversion de largo
plazo" (Ansién 1989:41,46), es una institucién con la cual se tiene una
relacién ambivalente pero que evidentemente proporciona ciertas ventajas.
Esta argumentacion es vélida por un lado porque los campesinos sienten su
propia situacién como sobrecargada de trabajo y privaciones, atrasada e
injusta de tal manera que esperan un mejor futuro para sus hijos en la
ciudad?®. Por otro lado, 1a escuela es relacionada con la esperanza de un
progreso colectivo, de mejores condiciones de vida en la comunidad
(Ansién 1989:53ss).

Asistir a la escuela significa para los nifios un corte en la sociali-
zacién familiar. En la forma de aprender y la transparencia de su sentido se
diferencian, fundamentalmente, el hogar y la escuela. El trabajo de los
padres tiene su entido inmediato asegurando la reproduccion familiar; el
nifio desde pequefio aprende a integrarse en el conjunto familiar a traves de
su propia participacién en las labores domésticas. No es asf en la escuela,
donde el nifio no puede entender el sentido del aprendizaje escolar a traves

de su experiencia inmediata, razén por la cual necesita de una motivacion
externa (Edelstein 1984:414ss).

Los roles que se aprenden en la familia y la comunidad ya no se
adecuan a la imagen de las instituciones y relaciones sociales modemas que
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se transmiten en la escuela. A ello se agrega que la interpretacion del ciclo
vital campesino y la relacién entre el ser humano y la naturaleza es
desvalorizada y cuestionada por la percepcién occidental. Es decir, la rea-
lidad establecida en la socializacion primaria y (parcialmente) reproducida
en el dambito doméstico es negada por la visién de las cosas que caracteriza
la socializacién secundaria. Los padres reconocen en ella, en cierta medida,
una realidad superior a la suya; precisamente por €so incurren en contra-
dicciones y generan inseguridad en sus hijos. Estos practicamente no tiene
posibilidad alguna: los contenidos escolares estdn elaborados de tal forma
que los conducen forzosamente al fracaso dado que no se toma en cuenta
su experiencia vivencial como nifios campesinos que trabajan. Mientras
que en la familia se aprende por observacién e imitacion, en la escuela, en
cambio, 1a lengua es el instrumento principall?, y es més, una lengua que
normalmente no dominan. En consecuencia, el castigo que los nifios que
fallan reciben de los maestros, a los que los padres ceden una parte de su
autoridad, los humilla y desaliental!l. Por esta razén, dificilmente la escucla
puede satisfacer la expectativa de que ahf se aprende a formular las propias
demandas en forma consciente y con seguridad personal.

El maestro se define precisamente como la antftesis de los campe-
sinos: €1 representa la forma urbana de vida (atin cuando el mismo es hijo
de campesinos); es decir, la modernidad. Es por ello que 1a critica de los
padres de familia apunta a su falta de compromiso con la comunidad
(Ansion 1989:133 ss). Por otro lado, €l se queja por la falta de apoyo de
los padres de familia y culpa a la cotidianeidad campesina misma ser un
obstdculo en el aprendizaje. Consecuentemente, niega las posibilidades de
llegar a la sistematizacién de conocimientos a partir de 1a reflexién acerca
de la propia préctica campesina lo cual, sin duda alguna, sf podrfa conducir
a un didlogo con la cosmovision occidental.

De acuerdo con la investigacién de Ansién, una solucién para 1os
campesinos serfa relacionar la educacion escolar con una formacion pric-

61



tica profesional para aprovechar realmente 1os conocimientos adquiridos en
la escuela y no hacer depender su utilidad unicamente de una carrera aca-

démica. De esta manera, lo aprendido tendrfa una relevancia practica inclu-
sive cuando un nifio no pudiera absolver exitosamente uno u otro nivel de

la escala académica.

3.3 Educaciéon bicultural y curriculum intercultural
¢ Educacién bicultural o intercultural?

Primero es necesario deslindar los conceptos y relacionarlos con los
contextos de los cuales han surgido para comprobar su validez y 1a posibi-
lidad de transferirlos de un contexto a otro.

Mientras en América Latina se hablaba hasta hace 10 afios de educa-
cién bicultural, rdpidamente se cambi6 de nombre para denominar y funda-
mentalmente autodenominarse hoy en dia cualquier educacioén de poblacion
minoritaria "intercultural”. Este concepto supuestamente es mas moderno,
0 més progresista que el de "bicultural”. Sin embargo, el cambio de 1a pa-
labra no ha contribuido precisamente a hacer més transparentes los
conceptos.

Tomando como punto de partida el significado de los dos prefijos
"bi-" e "inter-", el primero establece un paralelo con conceptos como "bi-
lingiie" - "hablando dos lenguas", "bivalencia" -"tener dos valencias", etc.
Es decir, el sujeto tiene dos rasgos a la vez. "Inter-" se refiere més bien a
una relacion entre dos o varias cosas: internacional, interdisciplinario, etc.
En este caso se trata pues de dos sujetos que comparten alguna accion,

estado, etc.

Aplicando este deslinde a lo cultural, "bicultural” se referirfa a un
sujeto que integra dos culturas, mientras que "intercultural" implicarfa una
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relacién entre dos o mds culturas. Esta relacién entre culturas se da
ofectivamente en forma personalizada, cuando en un salén de clases se
encuentran nifios procedentes de contextos culturales diferentes. Tal es el
caso en muchos pafses europeos o en Estados Unidos, donde alumnos
migrantes de varios pafses con culturas y lenguas diferentes de la nacional
se ven obligados a establecer una relacion entre ellos, a comunicarse entre
culturas. En Puno, sin embargo, todos los nifios proceden del mismo
contexto local y cuentan con las mismas posibilidades de comunicacion,
llevando a la escuela su cultura local compartida. Esta se encuentra allf con
1a cultura "nacional” o urbana que parcialmente estd representada por el
maestro, pero sobre todo en los contenidos curriculares, la forma de
aprendizaje y en las metas definidas por la escuela. Se sobreentiende que
dentro de este contexto el significado de interculturalidad adquiere otro
sentido; por ejemplo, se aplica este conceplo para una educacién a nivel
nacional cuando diversas culturas indfgenas coexisten con la criolla. Dentro
de este marco global concebido como multicultural, Ia educacion tiene que
ser multi- 0 intercultural; en cambio, en el nivel concreto de una etnia
determinada se tratarfa de una educacién bicultural que integrarfa la cultura
local y nacional.

La segunda interpretacién del concepto de "educacion intercultural”
no remite al encuentro personalizado de culturas sino al didlogo entre
culturas. Por ello se entiende

"ensefar diversas formas de conocimiento. En este sentido una educacion
intercultural puede ser resumida como el desafio de un curriculum abierto.
Es abierto para el proceso de la comunicacion intercultural... En segundo .
lugar es abierto también para las formas especificas de la experiencia en el

medio campesino en la sierra, donde crecen los nifios" (Dietschy-
Scheiterle 1987b:37).

El concepto "bicultural", andlogo al de "bilingiie" por la combina-
cion léxica, al ser relacionado con un programa educativo no esté lejos en
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su significado al sefialado para el de "intercultural®. Si la meta de una
educacién bilingiie es la competencia comunicativa en ambas lenguas,
también estd implfcita la orientacién préctica dentro de ambos sistemas
referenciales. Hablar significa siempre comunicar sobre algo y dentro de

determinadas relaciones sociales; y no puede realizarse competentemente
sin conocimiento del sistema referencial. Esto resulta directamente de la

funcién de la lengua para la construccion del conocimiento €l cual siempre
es inscrito en una lengua y las estructuras de campos semdnticos. El
desarrollo de l1a cultura humana no es posible sin el lenguaje. Con esto no
se quiere caer en la trampa del determinismo. En principio, las categorfas
realizadas en una lengua X pueden ser trascendidas por esta misma len-
gua, lo cual sucede obviamente en cada desarrollo del conocimiento huma-
no. Sin embargo, la lengua estd vinculada a una determinada perspectiva de
la realidad y, en consecuencia, una determinada cultura. Pero, este vinculo
es relativo y ambas, lengua y cultura, son permeables para otras formas de
percibir la realidad. Los elementos de las diferentes culturas, a 1os que se
expone un individuo, no estdn yuxtapuestos sin guardar relacién. La nece-
sidad de efectuar permanentemente cierta coherencia de la realidad del caso
obliga al individuo a integrar en una visién més amplia experiencias y co-
nocimientos divergentes mediante nuevas legitimaciones (Berger/
Luckmann 1969).

Al igual que hasta el momento muy poco sabemos sobre el individuo
bilingtie asf como la organizacién de su competencia lingiifstica, nuestro
conocimiento sobre la organizacion cognitiva y del comportamiento de un
individuo bicultural es igualmente limitado. Probablemente se debe
efectuar, en este caso como en la lengua, un cambio de paradigma: como
situacion normal deberfamos considerar un individuo multilingiie que utili-
za diversas lenguas en los dominios relevantes para su biografia y que por
lo menos habla dos lenguas, la variedad local o social y la variedad est4n-
dar de su lengua. En forma andloga, el individuo se mueve en diversos
ambitos culturales: consulta al médico y al curandero, cree en los pron6s-
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ticos campesinos, pero también escucha en la radio las informaciones
meteorolégicas. Es decir la distancia entre pricticas occidentales y tradicio-
nales frecuentemente no es tan grande como 1o queremos ver en relacion
con sociedades tradicionales. Asf, Shweder (1984) muestra que el pensa-
miento mdgico no es especffico a culturas tradicionales. Las supuestas
fronteras entre determinadas formas de pensamiento son frecuentemente
artificiales o arbitrarias. Probablemente éste es el caso en todas las socie-
dades modernas. Sin embargo, esto se vuelve fatal cuando no esta a dispo-
sicién un conocimiento operable (aplicable) en casos donde el saber
tradicional fue desautorizado por la escuela sin que €ésta transmitiera al
mismo tiempo el "modemo". Aquf radica la tragedia del conflicto cultural
en las zonas indfgenas de Latinoamérica: la propia cultura ha sido
desvalorizada y sus elementos han sido expoliados de su coherencia y
cohesién interna; en este proceso, la cultura occidental no se convierte
automdticamente en parte integral del saber cotidiano, lo que parcialmente
se explica por el hecho de haberse desarrollado en una ecologfa completa-
mente diferente. El conocimiento no es transferible de un contexto a otro
asf{ nomds; surge de la confrontacién de un grupo humano con su €ntorno
natural y social y adquiere su legitimacién mediante la prictica. Frente a la
expropiacion de la tradicion y la negacién del conocimiento modemo, la
educacion bicultural pretende lograr un debate critico con ambos campos de
la experiencia, pero desde 1a matrfz cultural del educando.

3.4 La problemitica cultural en el PEEB-P

La polftica educativa peruana estuvo orientada principalmente hacia
la asimilacién ain cuando su eficacia fue muy escasa debido a las estruc-
turas econémicas en el campo. La reforma educativa percibi6 en la cultura
andina ante todo el atraso y su resistencia frente a la integracion nacional.
Aquellos elementos considerados en primer plano por la reforma: humanis-
mo, el valor del trabajo, concientizacién, no pueden ser considerados
como especfficamente andinos ni mucho menos la imagen cientffica del
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mundo en la cual siempre se insiste. Incluso en la denominacién de la
poblacién la negacién de la especificidad se vuelve pertinente: en el
vocabulario de la reforma los indios se convierten en campesinos12.

Ahora bien en la primera fase del proyecto que coincidié con la
segunda del régimen militar se habld, por un lado, de una "rica identidad
cultural" y de "conocimientos productivos relacionados con el medio
ambiente" (Riedmiller s/f:3) y, por otro lado, de 1a necesidad de la elabo-
racion de "curricula adecuados a las condiciones naturales y socioeco-
némicas del entorno de los alumnos"” (Riedmiller s/f:8). Estas palabras
claves remiten al principio de la necesidad de anclar los contenidos
did4cticos en las experiencias cotidianas de los nifios. En los afios que
siguen se concretiza la concepcidn de la educacion bicultural. Esta debe
coadyuvar a "la formacion de un individuo que se sienta seguro de sus
propias posibilidades de expresion y sus patrones culturales, creencias y
valores a fin de contribuir a la creacién de una nueva identidad mediante un
didlogo critico y creativo” (Lépez 1988d: 69). Una educacién bilingiie de
acuerdo a una concepcion emancipatoria significa para el aspecto cultural,
tomar en cuenta la propia cultura como punto de partida de la educacion; es
decir, establecer cualitativamente un nuevo vinculo entre familia, comuni-
dad y escuela reforzando la identidad y el derecho a conservar la propia
cultura asi como la formacién y fortalecimiento de una sociedad pluricul-
tural (Lopez 1988d:127).

La integracion de la cultura local comprende no solamente conte-
nidos curriculares sino también tomar en cuenta los métodos tradicionales
de la transmisién de conocimientos y con ello una inclusién m4s fuerte de
m¢todos de ensenanza orales (al contrario de los escritos) y pragméticos (al
contrario de los academicistas). En un curriculum intercultural el aspecto
central es el conocimiento con el cual la sociedad andina ha organizado
hasta el momento su supervivencia. La meta es que el nifio se sienta firme-
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mente vinculado con su propia cultura y que tenga la habilidad de
orientarse también en otros contextos culturales..

3.4.1 ldentidad y ensenanza de las lenguas

Biculturalidad en la enseflanza de las lenguas no significa una
distribucién entre L1 + cultura local versus L2 + cultura nacional. En todo
caso no existe tal correspondencia en la realidad 1o cual se manifiesta
claramente en casos de pérdida lingtifstica y cambio cultural. Los migrantes
en Lima, si bien se sienten ligados afectivamente a determinadas tradicio-
nes de su lugar de origen, en la vida cotidiana, sin embargo, han renun-
ciado al uso del quechua o del aymara. Esto no significa necesariamente
una renuncia a la identidad. De todos los elementos culturales parece ser
que la lengua es uno de los primeros a los que se renuncia sin que ello

modifique en principio la identificacién con la cultura de origen (Edwards
1988:169).

Montoya/Lépez (1988) investigan la conexion entre cultura, lengua
e identidad. Ambas, cultura y lengua, son consideradas como elementos
decisivos en la formacién de una identidad.

Sin embargo, deslindar el rol que la lengua puede jugar como elemento
definidor de la identidad de un individuo o de un pueblo resulta dificil,
particularmente cuando se trata de un pais como el nuestro en el cual las
lenguas y las culturas indigenas han existido desde casi quinientos anos
subordinadas a la lengua y a la cultura de los sectores hegemonicos, y por
ende, de mayor prestigio ( MontoyalLopez 1989:10/ 11).

En una tal constelacion, segin Montoya/L.opez (1988:12), 1a lengua
no puede jugar el mismo rol, sobre todo para hablantes bilingiies, en la
formacioén de la identidad, como en una situacién de igualdad de derechos
de dos lenguas y culturas en un contexto nacional. Segun los autores, el

estado y, en especial, el sistema educativo deben crear un espacio social
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para las lenguas oprimidas a fin de posibilitar a sus hablantes identificarse
conscientemente con su lengua materna. El desarrollo cultural no es

independiente del lingtifstico:

Muchas veces se ha dicho que la fuerza de la cultura andina esta dada por
su capacidad para recrearse y reproducirse, aprovechando elementos que no
le son propios y ain perdiendo la lengua que la vehicula y asumiendo el
castellano como nuevo instrumento de recreacion. Cabe sin embargo
preguntarse si ésa es todavia una cultura andina, st no se trata mas bien o
de un sistema en descomposicion o, quizds, de una nueva cultura en gesta-
cién que sélo toma algunos elementos de la cultura andina tradicional pero
que ya no es mds unicamente andina. Si uno de los elementos que se
"deja" es la lengua ;serd posible, por ejemplo, expresar en otra lengua que
no sean el quechua o el aymara un concepto tan complejo como pacha, en
el cual se combinan tanto la perspectiva espacial como la temporal, sin
perder lo esencial del concepto? Creemos que no se trata solo de un
problema de lenguas sino de un conflicto mayor que implica concepciones
del mundo y esquemas de pensamiento radicalmente distintos: a una
concepcion lineal se opone una concepcion ciclica” (Montoyal/Lopez

1989:14115).

Dentro de este contexto no se cuestiona si hay pérdida de conceptos

cuando se pasa de una lengua a otra, 0 si €stos conceptos se relacionan con
otra expresién lingiifstica. Pero, la cosmovision, de si es ciclica o lineal,
probablemente estd més influenciada por la préctica que por la lengua. Un
pensamiento ciclico es inherente a sociedades tradicionales agrarias, en
cambio un pensamiento lineal estd relacionado a lo urbano, lo modemo.
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El orden tradicional tiene un cardcter ciclico y para el pensamiento de una
sociedad tradicional es importante la metdfora del movimiento circular: el
retorno de las estaciones, el ciclo de los trabajos definidos por ellos, de las
generaciones, de la vida y la muerte, crecimiento y decadencia, el
transcurso anual, la simbologia religiosa -las imdgenes de un sistema
cerrado. Lo que nosotros descodificamos como meldfora es la realidad para



los que viven dentro del sistema, es el orden ciclico de la realidad”
(Edelstein 1984:414 ss trad. T.V.).

Tanto tiempo como exista esta realidad, los que vivan en ella desa-
rrollardn igualmente conceplos para expresar esta experiencia ya sea en
quechua, aymara o castellano. Con €sto no sc niega, que un cambio de la
lengua también trac consigo problemas de identidad. Hasta el momento, el
cambio de la lengua (no necesariamente ¢l bilingliismo) estd mayormente
relacionado con un cambio social radical. Los campesinos se convierten en
migrantes, comerciantes, asalariados, maestros, elc. Con ello se separa la
lengua verndcula de su marco social de referencia; ¢l cambio a otra situa-
cién vital implica una modificacién en la actitud hacia la cultura y la lengua
de origen. La identificacién con ellas se convierte en un acto consciente:
"Ser quechua o aymara no es 1o mismo que sentirse asf” (Ramos 1988:.79,
destacado por L.1.).

Las reflexiones de los participantes en el postgrado "Lingiifstica
Andina y Educacién" son relativamente claras. Existen diferentes grupos
de referencia -etnia, clase social, nacién- con los cuales se identifican y de
esta identificacién surge identidad. Sin embargo, la identificacién no es la
misma durante toda la vida sino que se transforma dependiendo de la
experiencia, la posicién politica y la distancia al grupo. Esta identidad cam-
biante es el resultado de la adaptacién del individuo a su entorno. Simul-
taneamente allf se origina resistencia y sobre todo la expectativa/ esperanza
de un cambio radical de las condiciones vitales discriminantes. En este
proceso la lengua juega un rol curioso. Ella se convierte mas en simbolo de
una determinada identidad que en expresién de su prictica. Es decir, 1a
relacién con ella puede ser de cardcter afectivo, a pesar de que esta ocupa
poco espacio en la vida cotidiana. La identidad que aquf se expresa parece
ser una moderna en el sentido de que no es natural o en forma casi
inconsciente considerada parte de la realidad del ser, sino que es apropiada,
ensayada, transformada o rechazada. De esta manera, la distancia surgida
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entre el ser y la consciencia se manifiesta en la actitud hacia la lengua
vemdcula. Apenas hay alguien que acepte la lengua como factor esencial de
su identidad y que al mismo tiempo la hable con sus hijos. Esta identidad
no se transmite a los nifios. Los nifios se ven confrontados con padres

divididos: (ya) no existe una congruencia entre el hablar y el actuar.

No se trata de denunciar aquf esta tragedia como un fracaso indivi-
dual. Muy por el contrario, aquf se expresa claramente la urgencia de redu-
cir 1a dependencia y dominacién en las relaciones socioeconémicas y
culturales. Indudablemente el papel de la escuela es importante pero, a
pesar de todo, no debe ser sobrestimado. Por de pronto, la tarea de un
programa bilingtie y bicultural, es de tomar en cuenta este desarrollo, pero
no recurriendo a la obediencia presurosa, es decir, 1a hispanizacién irrefle-
xiva de los alumnos, sino desarrollando la ensefianza reflexiva del lengua-
je, que toma como punto de partida la cultura y lengua locales y las pone en
el centro de la atencion. Es por esto que es importante que la perspectiva
elegida para la seleccion de los temas a tratar en las asignaturas de lenguas
pertenezca a la de los nifios indigenas campesinos. Su biograffa, su
experiencia y su proyeccion son el vértice de integracién para los contextos
comunicativos a tratar en la enseflanza para mediante ellos los alumnos
puedan cristalizar su autopercepcién y las expectativas sobre sus roles.

De todo lo dicho anteriormente resulta también que no se trata de la
estabilizacion de un status quo sociocultural. Como meta se plantea una
apropiacion critica de conocimientos sobre 1a comunicacién en las relacio-
nes sociales con el fin de trascender la aceptacién actual de las relaciones
discriminantes. Los 4mbitos de acci6n lingiifstica deben ser ampliados 1o
cual significa que el uso de 1a lengua verndcula va més all4 de su utilizacién
cotidiana, incluye la reflexién sobre este uso € incorpora nuevas formas de
textos y contenidos. Es asi que, por ejemplo, en la asignatura de Lengua
Matemna se parte de lo conocido, es decir del mundo cotidiano de los nifios
pero, en el transcurso de los grados escolares se amplfah los temas desde el
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El uso de la lengua materna para el tratamiento de temas no tradicionales: el origen de la
escritura (Maypipis, Quechua como lengua materna, Sto grado, p. 43).
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punto de vista regional y temporal. Las condiciones vitales y laborales de
campesinos indfgenas en el altiplano sirven de punto de partida para la
elaboracién de temas como migracion, empleadas domésticas en la ciudad,
obreras en la empresa eléctrica de Lima como tambi€n para contenidos
sobre 1a forma de vida de los campesinos andinos en el imperio incaico asf
como las rebeliones de la poblacion indigena contra 1os sefiores coloniales
y las autoridades. Con el tratamiento de estos temas los alumnos pueden
sondear y ampliar el potencial de expresion de su lengua materna para
ganar una vision cualitativamente nueva sobre su cultura de origen y las
posibilidades de desarrollo de €sta.

. En la asignatura de Castellano dominan, primero, situaciones comu-
nicativas en las cuales un nifio quechua o aymarahablante debe hacerse
comprender en la segunda lengua.

Al mismo tiempo, para romper €l nexo entre lengua espafiola y
espacios sociales y comunicativos dominados, y para romper el monopolio
de interpretacion de 1a realidad nacional que pretende tener el castellano, los
alumnos aprenden a expresarse en esta lengua sobre temas de su interés,
sobre sus propias experiencias y expectativas. Frente a una ensefianza del
castellano cuya utilidad recién se establece en el momento de moverse en
situaciones ajenas, el PEEB-P propone utilizarlo para reflexionar también
sobre lo.propio. Esta penetracién de la lengua dominante por contenidos
locales y andinos, tiene repercusiones en el mismo proceso de aprendizaje
asf como en la percepcion de la lengua a la que pierden el miedo que los
inhibe de hablar con interlocutores castellanohablantes.

3.4.2 Matemdtica
La elaboracion de una ensefianza funcional de Matemética implica en

primer lugar, tener conocimientos bésicos de los procedimientos y concep-
tos matematicos que utilizan tanto nifios como adultos en la vida coti-
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El techado de una casa

1. Lee:

Don Marcelino, el papa de Leonor, anuncid que ese viernes se hacia el techado de
la construccion en la que estaba trabajando. Cuando regreso, conlo lo siguiente:

"ﬂw&mm&méakmdumdhwﬁwa&h
lerminado de lechan la casa, en la parle mds alla se amama un ramo de fiores
o una bolelia de cervega. Luego, bos padhinos de la casa, am;maﬂcﬁmmw
EMMW&&&W&M@M ed e sl de obras,
ingeniens, (s duthios 4 algunos amigos o parienles, Vinalmenle, ids dueiios inuilan

o
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Cuenta como se celebra el techado de una casa en la comunidad. ;Qué se hace
primero? ; Después? jPor ultimo?

h_

El uso del castellano para tratar contenidos- culturales propios: el techado de una casa (En
la ciudad, Castellano como segunda lengua, Sto grado, p. 56).
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cotidiana de un grupo cultural, lo que se ha acostumbrado denominar
"etnomatematica” (Villavicencio 1990:90). El curriculum vigente se basa en
la universalidad de los procesos matemdticos occidentales que por esta
razén deben ser transmitidos en la escuela. Pronto se mostré que las
dificultades de los nifios en la ensefianza de Matematica no se debian
solamente al uso del castellano, que no dominaban, sino que la escuela no
aprovechaba los conceptos y formas culturales especificas que caracteriza-
ban el manejo que tienen los adultos de problemas matematicos. Con el fin
de desarrollar un curriculum adecuado dentro del contexto del PEEB-P, se
realizé un estudio cuyos objetivos fueron:

a. Analizar el sistema numérico.
b. Describir los algoritmos que corresponden a las operaciones numéricas

basicas.
c. Presentar dreas de aplicacion de las relaciones numéricas y

geomeélricas.
d. Conocer la denominacion de algunos conceptos pre-geomélricos.
e. Conocer algunas prdcticas y creencias en relacion con la matemdtica

(Villavicencio 1983:12).

Los resultados mostraron que 1os campesinos en parte trabajan con
elementos de su lengua (sistema numérico) y tradicién (por ejemplo figuras
geométricas en tejidos), y parcialmente con medidas occidentales. Estos
procedimientos asi como los contextos de su aplicacion fueron el punto de
partida en la ensefianza de matemaética para la escuela primana bilingiie. En
especial se debe mencionar el uso de la Yupana, una tabla de aritmética,
cuyo uso estd datado en la época incaica (cf. Villavicencio 1990:126-130) y
cuyo procedimiento actualmente aun es utilizado en la vida cotidiana por
los campesinos de la sierra a pesar de que la tabla misma ya no estd en uso.
Con este planteamiento se intenta evitar la ruptura entre la ensefianza de
Matematica en la escuela y el manejo de la misma en el 4mbito familiar; es
decir, la forma c6mo se ensefia a los nifos, por ejemplo, a cuidar los ani-
males. La l6gica del procedimiento tradicional es materia bésica de ense-
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flanza a la cual se integran después elementos de la matemdtica occidental.
"Esto contribuird a reafirmar la identidad de los educandos, posibilitando 1a
recuperacion de su confianza en la potencialidad creadora de su cultura
materna” (Villavicencio 1990:89).

3 4.3 Ciencias Naturales'?

Un andlisis del currfculum vigente para Ciencias Naturales revela
que su punto de partida no es el conocimiento que el nifio ya tiene, tal
como se manifiesta en el sistema de clasificacién de plantas y animales.
M4s bien se toma como referencia la concepeién cientffica occidental cuyos
orfgenes y raz6n de ser tampoco son accesibles para los maestros. Ade-
m4s. este conocimiento transmitido en la escuela es irrelevante para la vida
cotidiana de 10s nifios quienes no pueden penetrar en su l6gica interna.

En el caso de la ensefianza de Ciencias Naturales en pafses donde el
saber sobre la naturaleza no se fundamenta en conceptos occidentales
existen mayormente tres posiciones diferentes:

(a) El pensamiento precientifico, mayormente clasificado como "magico”
o "milico”, es considerado opuesto al pensamiento cientifico-racional y
por eso debe ser superado.

(b) Frente a la forma de pensar cientifico-racional existe una experiencia
empdtica e integral de la naturaleza que debe ser mantenida y reforzada.

(¢) Entre una forma de pensamiento cientifico-racional y una basada en la
experiencia concreta de la naturaleza existen relactones ya que en muchos
dmbitos muestran estructuras semejantes. Sobre la base de esta parcial
coincidencia puede conslituirse una perspectiva integrativa que consciente- .
mente trata de aprovechar la riqueza de ambas formas de pensamiento para
la enserianza de Ciencias Naturales (Dietschy-Scheiterle 1987b:32).

La primera alternativa responde al programa oficial e implica la
transfarencia de conocimiento a un contexto con el cual tiene poco en
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: Cémo cuidaban nuestros antepasados el desgaste del suelo?
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Actividades y preguntas:

¢ Qué sabes de los andenes? Pregunta a tus padres, ¢para qué sirven? ;Hay andenes en
tu comunidad o habia antiguamente? salgan del aula para examinar la construccion de los

andenes.
¢ Qué se cultiva en los andenes? ¢ En todos los pisos se cultiva lo mismo? ;Qué se cultiva

en los pisos altos? jpor qué?.

Examinen los surcos de las chacras de la comunidad: ;En qué direccion van los surcos?
Pregunten a los padres de familia: ; Por qué hacen asi los surcos? |
Dibujen la construcciéon de los andenes.

Nuestros antepasados, ante todo constructores de tierras agricolas, solucionaban la escasez
de tierras al convertir las laderas de los cerros en chacras. Este sistema se llama: andenes.

Pero el sistema de andenes cumple también con muchas otras funciones:

- Los vientos chocan solamente a las paredes de piedras, sin el desgaste de la tierra (contra
la erosion por el viento).

h e

Reflexién acerca de la experiencia en base a los conocimientos propios: erosion
(Jakawisata, Ciencias Naturales, 4to grado, p. 52-53).
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- Las aguas de las lluvias no tienen caida en pendiente con la erosion hidrica).
.. Crean un clima favorable. Las paredes de piedra almacenan calor durante el diay |a
devuelven de nocha, protegiendo a las plantas contra la helada.
. Se gana terreno cultivable de buen rendimiento en laderas y pendientes rocosas.

Resumen:

1, LCémo causa la gente la erosién?
2. ,Cémo causa la naturaleza la erosion?
3, ,Cémo causan los animales la erosion?

Se produce eroslon cuando: No se produce erosion cuando:
- Caen las lluvias fuertes y lavan la tierra de - Caen lluvias suaves regularmente.
los terrenos secos. '

- Se cultiva en andenes con abono natural.
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- Se cultiva en las laderas en surcos hacia ;_g,*.f;'!.:,-?::‘:,a-;.-__;_.::..,;_,:.;
abajo y con fertilizantes quimicos. P
- Se cultiva en terrenos suaves y
arenosos.
- El suelo se encuentra pelado y sin

vegetacion.

. Se cultiva en terrenos arcillosos y tierra
dura.

- El suelo se encuentra cubierto de
vegetacion menor.,

- Se hacen canales de riego sin mucha

caida.
- Se pastorea planificadamente con
. Se hacen canales de riego con mucha animales de pezuias no afiladas (llama,
calda. alpaca).

- Se hace pastoreo con animales de
casco y pezufas afiladas (vacunos,

ovinos).
. Los animales (vaca, oveja) arrancan los - Los animales (llama, alpaca) cortan los
pastos desde la raiz. pastos.

Escribe en tu cuaderno un resumen de por qué hay erosion y como se puede controlar.




comun. Simult4dneamente se ignora con ello la crisis de las ciencias
naturales occidentales.

El conocimiento cientifico y su prestigio es en gran parte responsable de
que en la regién rural de Puno la escuela funcione como puente que en
realidad se cruza solamente en una direccion: del aymara al castellano, del

abono natural al abono artificial, de la quinua a los fideos, del trueque al
supermercado, es decir: de lo rural a lo urbano o de lo tradicional a lo mo-
derno. Sin embargo, para que no surja ningun malentendido, no se preten-
de presentar una posicion que impida a los ninos indigenas el acceso al
instrumentario cientifico. Se trata mds bien de que el conocimiento tradi-
cional no sea sacrificado inadvertidamente al cientifico occidental y que la
ciencia no sea introducida como instrumento colonialista (Dietschy-

Scheiterle 1987b:33).

Los maestros tienden a identificarse con la posicién (a); su propia
biografia serfa una posible explicacion de esta actitud. Mayormente ellos
proceden de un trasfondo social de relativamente poco prestigio y ejercen
una profesion que ya no posee el mismo estatus social de hace algunas
décadas. De esta manera, para ellos la identificacion con el concepto de la
ciencia occidental, ain cuando no lo entiendan, representa un elemento
esencial de su autovaloracion.

A la vez también, los campesinos quieren salir de 1a marginalizacion
que les fue impuesta. Para ellos, el conocimiento tradicional pierde valor
frente a los adelantos del conocimiento occidental al cual les fue negado
acceder. Los elementos tradicionales se convierten asf simultdneamente en
sfmbolos de resistencia y atraso (Dictschy-Scheiterle 1989a:36). Sin em-
bargo, para los campesinos las reflexiones ideolégicas no son tan prio-
ritarias como la busqueda pragmética de medios en la lucha por la su-
pervivencia. Aquf puede servir el currfculum intercultural de las Ciencias
Naturales. Partiendo del saber popular se toman en cuenta problemas con-
cretos cotidianos que se investigan recurriendo a diversos métodos de las
ciencias naturales aplicadas. Las categorfas de las que los nifios disponen
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por su experiencia en su vida cotidiana campesina, son apropiadas en
forma comunicativa para convertirlas en el fundamento consciente de acti-
vidades propias. Estas comprenden también procedimientos de las ciencias
naturales occidentales, las cuales entran en un didlogo con ¢l conocimiento
tradicional a través de la inclusion de aquéllas en el tratamiento de cuestio-
nes surgidas de la misma prictica.

3.4.4 Ciencias Sociales'*

Base de las reflexiones en la asignatura de Ciencias Sociales s un
andlisis de 1a forma vigente de ensefianza que no solamente se realiza en
una lengua -el castellano- que los alumnos no entienden, sino que también
se refiere a un universo al cual tienen poco 0 ningun acceso. Es evidente
que los nifios ya perciben el mundo modemo, consecuencia de la situacién
de dominio y dependencia en las cuales se encuentran cada vez mds las
condiciones de la vida campesina. Sin embargo, el mundo de los nifios se
estructura partiendo de "aquf y ahora", en forma circular que poco a poco
va incorporando espacios fisicos y temporales més amplios!”. Siguiendo
este movimiento en la ensefianza de Ciencias Sociales se toman en cuenta
siempre nuevos contenidos sociales, geogrdficos e histéricos, desde Ia
experiencia concreta del nifio en los tres primeros afios hasta contextos mas
amplios relacionados con la historia nacional.

De esta manera una meta es que los alumnos reflexionen concreta-
mente sobre sus vivencias en su entorno geogréfico y social con el fin de:

coadyuvar a lograr una sensibilizacién también consciente para la forma-
cién de un sujeto colectivo critico, activo y prospectivo que seleccione y

defina sus propias transformaciones y no ser mds objeto de cambio, desde
afuera (Valiente 1988:74 s.).

Es decir, no se trata de aislarse de influencias externas y quedar atra-
pado en la propia etnicidad. Pero, la alternativa tampoco puede ser la
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JAKAWISATA

Guia melodologica paia el desanollo de las
asignaturas de Ciencias Nalurales y
Ciencias Hislotico Sociales en el Teicer Giado de
Educacion Primaria Bilingue - Aymaia
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Reflexion sobre el entorno soial (Jakawisata, Ciencias -Sociales, 3er grado,
caratula).
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penetracién impuesta desde afucra de la rcalidad de los campesinos. La
ensefianza de Ciencias Sociales debe contribuir, al igual que las Ciencias
Naturales, a que los alumnos utilicen conscieniemente sus pPropios recursos
culturales y que en forma critica examinen los elementos nucvos para luego
integrarlos, si cfectivamente coadyuvan cn ¢l proceso de su propia
reproduccion.

Una ensefianza que s¢ basa en esta concepeion no puede adoptar
acriticamente el estilo tradicional de los maestros, 1o cual cvidentemente
conducirfa a desacreditar las propias metas. Es por ello que se proponc
"una metodologfa dialogufstica y participativa” (Valiente 1988: 75) en el
cual necesariamente los adultos de la comunidad son intergrados en la
discusién sobre tradicién y cambio.
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4. ASPECTOS PEDAGOGICOS DE LA
IMPLEMENTACION

4.1 Desarrollo del curriculum

En la versién revisada del plan del proyecto de 1980 (Sdnchez/
Jaramillo) se formularon dos mctas:

a) Implementar experimentalmente la educacion bilingiie en los primeros

cuatro grados en el periodo 1978-83, y
b)  Producir una esirategia curricular adecuada a la realidad sociolin-

giiistica de Puno y aplicable a otras dreas del pais con caracteristicas
similares (Rothfritz/Villavicencio 1988:20).

En la "estrategia curricular” se partio del curriculum oficial, el cual
no estaba especificado en cuanto a la particularidad regional. Un criterio de
la adecuacién debia ser la "rcalidad sociolingtiistica”, perspectiva induda-
blemente muy rcducida de la compleja problemdtica sociocultural. En 1os
documentos siguientes se continud con la elaboracion de las metas, 1as
cuales reforzaban ¢l componcnte cultural asf como la necesidad de desa-
rrollar un modclo global y coherente (plan operativo 1981). Tal como se
expuso en ¢l primer capitulo, la concepcion actualmente valida de la educa-
cién bilingtie recién se desarrollé a comicnzos de los anos 80 puesto que
no existia desde el comienzo un plan coherente. La integracion sucesiva en
el proyecto de las asignaturas de Matemdtica (1980), Ciencias Naturales
(1982) y Ciencias Sociales (1984) muestra que al inicio la educacién bilin-
glie se reducia realmente a lo lingiifstico en el sentido estricto de l1a palabra.
La ampliacién del campo de accion [ue consecuente e inevitable debido a la
problemética sociocultural. Sin embargo, ya no fue posible l1a elaboracion
de un plan integral trascendiendo las asignaturas. Por esta razén a
continuacion se exponen las reflexiones de cada asignatura por separado.
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4.1.1 Ensefianza de Lenguaje

En la escucla primaria peruana la ensefianza de Lenguaje es
equivalente normalmente a la enseianza de castellano en tanto lengua ma-
terna. Al respecto no se tomé en cuenta los intereses divergentes de los
nifios cuya lengua materna es el quechua, aymara o ashdninka. Dado que cl
currfculum para castellano es vdlido para todo el pafs, dentro del proyecto
fue asumido como marco oricntador en cuanto a los objetivos que ticnen
relevancia fundamental. Igualmente se adopt6 casi completamente su
estructura ya que los maestros cstaban familiarizados con ella. No obstante,
las propuestas curriculares del proycclo divergen en aspectos esenciales de
contenido y metodologfa del currfculum oficial.

En lugar de un solo currfculum para la asignatura de Lenguaje, en el
PEEB-P se han claborado dos currfcula: uno para la ensefianza de quechua
0 aymara como lengua materna y otro para la del castellano como secgunda
lengua.

a) Ensefianza de lengua matena (L1)

La ensefianza de lengua materna tiene como meta la competencia
comunicativa en la lengua vernécula. A primera vista esto podria parecer
evidente; pero, debido a la limitacién de los &mbitos de comunicacion de
las lenguas verndculas por una prdctica social que las amenaza en Su
existencia, la escucla adquicre una funcién importante. Debe ayudar a los
nifios a desarrollar su capacidad comunicativa, aprender a hablar en esta
lengua sobre temas extrafamiliares y aprender a reflexionar sobre su uso.

En el curriculum se diferencian distintas destrezas: hablar y escu-
char, leer y escribir, gramélica y vocabulario; en esto sigue obligadamente
al currfculum oficial para la lengua materna en castellano. Sin embargo, en
el PEEB-P los contcnidos de estas ribricas parten de un concepto de
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lengua mds amplio asf como de la situacion lingiifstico-cultural de los nifios
de habla vernicula. Desde el comicenzo ¢l mancjo de formas lingtifsticas se
entiende como mancjo de significados. Asf por ejemplo, leer y escuchar
siempre implica la comprension de la expresion escrita y oral. A la vez, el
habla en tanto accién responde siempre a una situacion social donde recién
surge cl significado. Por esta raz6n, en ¢l campo de la gramadtica no se
mantiene tampoco la idea en parte mecanicista del currfculum vigente.

En el 4mbito oral de la expresion es donde 1a tradicion oral de la
poblacién andina debe jugar un rol importante. Aquf, 10s nifios deben traer
relatos que conocen por su familia o 1a comunidad. Ademas, mediante la
integracién de otras personas dcl pueblo se rompe en algo con el rol central
del maestro en la ensenanza.

En los primeros dos afos s¢ adquicren conocimientos basicos en
lectura y escritura, s¢ leen y escriben pequeiios textos relacionados temati-
camente con las experiencias inmediatas de los nifos. De grado en grado se
van integrando contextos historicos, geograficos y sociales mas amplios.
Una meta es llegar a entender textos que ya no estdn relacionados con la
experiencia inmediata ampliando asf la capacidad imaginatival. Ademds, se
quiere demostrar la tradicion literaria que existe en la lengua vemacula. Al
respecto no se trata de la apropiacion dcl patrimonio cultural en el sentido
tradicional ni tampoco de clases de literatura, porque ambos propositos
serian demasiado dificiles para este grado escolar.

El curriculum tradicional, a pesar de dirigirse a alumnos hablantes
de la lengua, ensena las rcglas de ¢sta como algo externo al conocimiento
propio de los hablantes. Estos, sin embargo, no podrian expresarse en su
lengua s1 no dispusicran de sus rcglas gramaticales, si no conocieran el
significado de las palabras, ctc. La brecha que decbe cerrar en ciertos puntos
la ensefanza de 1a lengua matecma cs aquella que se da entre el conoci-
miento inconscicnte acerca del funcionamiento de la lengua, por un lado, y
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su manejo consciente. La metodologfa enfocada por el proyecto apunta,
entonces, a desarrollar la conciencia lingiifstica del hablante y gracias a eso
fomentar su evolucion.

De ahf que reflexién lingiifstica sea considerada como reflexion
sobre la préctica propia tanto en lo que respecta a gramatica, como a voca-
bulario y uso social. Parte de la prdctica lingiifstica de los nifios y sus
padres es vivir contfnuamente la experiencia de ser discriminados 0 no ser
entendidos debido al uso del quechua o el aymara. También este aspecto de
la realidad socio-lingiifstica del verndculohablante es tema de la ensefianza:

La metodologia recomendada para la ensefianza de la lengua materna y
utilizada en los materiales educativos del proyecto parte de una concepcion
del aprendizaje como proceso creativo, en el cual el nifio juega un rol acti-
Vo y no constituye un mero recipiente de la ensenanza del profesor. Esto
implica no solamente cierto grado de independencia del nino frente al

profesor sino también fomentar la consciencia del nifio acerca de su propio
aprendizaje (Jung/Lépez 1988:91/93).

Parte de esta concepcién es fomentar la autonomfa del aprendiz
infantil a 1a cual el mangjo de la escritura puede contribuir de manera esen-
cial dado que ella independiza potencialmente al lector de un mediador (= el
maestro). Es por ello que desde muy temprano en los textos escolares se
trata de dar instrucciones para la solucion de tareas o la realizacion de jue-

gos de tal forma que los nifios puedan manejarlos autonomamente (vea
4.2).

85



Ayllu siq’i

1. Ayllunchis siq'inapaq munakun:

lapis llimp'ikuna pichana raphi
2. Aylluykig chawpinpi huk hatun urquta akllaychis.

3. Llank'anaykikunata aparikuspa chay akllasga urquta sigaychis,
chaymantataq qurpakunata allinta ghawaspa aylluta sig'iychis.

4. Kay hinata rurasun:

——— ayllug qurpan

........ aylluq phasmin

% (q'umir) chakra

(q'illu) ichhu
\'4
’@ (ch'umpi) urqu, gallpa

/% (angas) unu, mayu, qucha
S
T

uywakuna

wasi
yachay wasi
'ﬂ’ inly wasi, aya p ampana.

5. Qhipamantaq ayllu phasmiq sutinta churay, qurpakunatawan, kay
"~ hinata.

Instruccién para la solucion de tareas en quechua (Qhawana, Quechua como lengua
materna, 4to grado, p. 35).
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b) Castellano como segunda lengua

La ensefianza de la segunda lengua reconoce que los nifios al em-
pezar la escolaridad hablan poco o nada de castellano siendo por lo tanto
necesario trabajar con un método adecuado para la ensefianza de L 2. Por
esta razon, las metas de la ensefianza no pueden ser las mismas que para la
ensefianza de lengua materna, sea ésta el castellano en las ciudades o el
quechua y aymara en el altiplano. Con esto no se pretende decir que los
nifios verndculohablantes de las escuelas bilinglies deban aprender menos
castellano que sus compafieros de la misma edad de las escuelas sin ense-
flanza bilingiie. Muy por el contrario, solamente hay que partir del hecho
de que los absolventes del 6to grado en el sector rural y en regiones verna-
culohablantes ni de lejos alcanzan los objetivos que prescribe el currfculum
oficial vigente para la asignatura de castellano. Finalmente ésta fue también
una de las razones por la que se concibi6 el proyecto. Es decir, las metas
para la ensefianza en L2 también deben ser definidas localmente. Al
respecto se dan algunas reflexiones:

La vida cotidiana fuera de 1a escuela es la primera instancia donde se debe
probar la eficacia de la adquisicién de conocimientos en L2. Para los
campesinos quechua y aymara se trata de hacer prevalecer sus derechos
sociales e intereses econémicos dentro de un contexto en el cual €stos se
les niega arguyendo que no se han expresado en forma adecuada y acom-
pafiando el rechazo con sonrisas despreciativas por su pronunciacion. La
raz6én verdadera para negarles sus derechos no es, como bien se sabe, la
pronunciacién sino las relaciones sociales de poder. En todo caso, el éxito
de la comunicacién depende siempre de ambos lados, y en el altiplano -
cualquier pretexto es valido para hacerla fracasar. En consecuencia, una
meta de la ensefianza de L2 debe ser que el alumno pueda responder
lingiifstica y psfquicamente a las exigencias. Lo tltimo quiere decir que ha-
ga valer conscientemente sus intereses. Algunos afirman que €sto no puede
ser el objetivo de la ensefianza de lenguaje. Sin embargo, debido a que
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El castellano en el Peru

El Peni es un pais donde se hablan casi sesenta lenguas. En la
sierra hay tres lenguas principales: el quechua, el aimara y el
castellano.

Algunas personas hablan sélo quechua. Otras personas hablan
solo aimara y otros hablan sélo castellano.

Naya aymaral
Tarita.

Pero algunos son bilinglies: saben quechua y castellano o aima-
ra y castellano o quechua y aimara.

=1

Desarrollo de 1a competencia comunicativa en ambas lenguas (Puente, Castellano como
segunda lengua, 4to grado, p. 11).
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ninguna enseflanza de una segunda lengua puede garantizar el logro de una
comunicacién sin errores de orden lingiifstico, el nifio sf puede prepararse
para articular sus intereses de manera relativamente independiente de la
correccion efectiva de 1a expresién. También esto es parte de 1a competen-
cia comunicativa que precisamente incluye a la vez una competencia social,
es decir, el comportamiento (lingiifstico) adecuado a diferentes campos de
acciones.

El PEEB-P elaboré por lo tanto una estrategia doble:

- el logro, en lo posible, de una elevada competencia lingilifstica en la
segunda lengua, en todos los niveles: pronunciacién, gramatica,
vocabulario, expresién oral y escrita;

- seguridad y autoconsciencia en el manejo de L2 mediante la cons-
ciencia de la propia capacidad y experiencias positivas. El resultado
final debe ser que los alumnos estén capacitados tanto para manejar
exitosamente la comunicacién cotidiana en L2 como para utilizar la
L2 como instrumento en la adquisicién de nuevos conocimientos
dentro y fuera de la escuela primaria y secundaria.

Metodolégicamente es importante que L1 y L2 no estén yuxta-
puestas sin guardar relacion alguna. Adn cuando teéricamente sea discu-
tible -en lingtifstica y fisiologfa- si las competencias correspondientes estan
o no relacionadas, nuestro punto de partida debe ser que el nifio dispone
s6lo de una consciencia que experimenta la apropiacién y sobre todo la
funcién monitoria en la produccién lingifstica, en cualquier lengua. Es
decir, para facilitar al alumno un acceso a su proceso de aprendizaje es ne-

cesario recurrir a lo aprendido en cada una de ambas asignaturas y asf
establecer nexos coherentes.
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Las yupanas para Segundo Grado se diferencian de las de Pri-
mer Grado en que tienen una columna mas, para las Centenas.

Ademas se indica las letras iniciales que representan las unida-
des de los distintos érdenes, tanto en la lengua autéctona (quechua o
aimara) como en castellano. Asi, para los nifios quechuas:

§ | B
B eV R
C N Dl U\.\
C0O | oo | 00

|
e HEoiiEo
loo|loo|0oO

o0 | 00 | OO
000 | OO | 00O

Donde P representa las Centenas (Pachakkuna).
U, D, C, quiere decir Unidades, Decenas, Centenas, respectiva-

mente.

La vupana que se propone utilizar en el Tercer Grado tiene cinco
columnas. Las dimensiones para la vupana individual de cada nifio
pueden ser de 25 cm. x 17.5 ¢cm.; en la que cada columna mide 17.5 cm.
x 5 cm. Cada uno de los rectangulos inferivres mide 5 cm. x 5 cm. y cada
uno de los rectangulos que encabezan las columnas de los diferentes
érdenes, mide 5 cm. x 2.5 cm. El diametro de cada hoyito es de 12 mm.

Asl:
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Warangachinakuna (Unidades de Millar), y
Chunka-Warangachinakuna (Decenas de
Millar)

Donde, W
ChW

n

El uso de la Yupana en la enseniaza de matematica (Villavicencio 1990: 128-129).
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4.1.2 Matematica

La bisqueda de una altenativa metodolégica para la ensefianza de la
matemdtica en el PEEB-P se inserté dentro de la concepcién general del
proyecto. Esto significa que se trat6 de partir de las practicas culturales y
los conocimientos mateméticos propios de la poblacién altipldnica y de
integrar los conocimientos de la matemdtica universal. De esta manera sc
afianzarfan también a través de la escuela, cominmente una institucion
alienadora para la poblacién indfgena, las rafces andinas. Estas servirfan
luego de punto de partida para ampliar el panorama y finalmente abarcar
también lo nuevo y ajeno a la propia experiencia. Esta dindmica tendrfa que
reflejarse igualmente en el tratamiento lingiifstico de los contenidos donde
la lengua materna deberfa jugar un rol clave para la apropiacion de
conocimientos y técnicas (ver 2.5.1).

Tal como ya se habfa mencionado (3.4.2) se hizo primero una
investigacién de base para determinar las caracterfsticas y los contenidos de
la etnomatemadtica altipldnica y ¢l vocabulario para expresarla. La investiga-
cién se hizo a nivel de comunidades, a nivel de nifios y de maestros y dio
los elementos autéctonos que luego se integrarfan al currfculum. Los de-

més contenidos se adaptaron del currfculum oficial vigente para la ense-
flanza de esta asignatura:

Las actividades organizadas en funcién de contenidos bdsicos relacionados
con cada objetivo curricular, se desarrollan mediante un proceso en el que
se distingue dos fases:

i) Fase intuitivo-concreta, que abarca tanto juegos libres como dirigidos,
con objetos y seres del medio ambiente del educando ylo materiales
concrelos, y

ii) Fase representativo- conceptual, que comprende actividades que im-
plican el uso de grdficos, signos ylo simbolos. Asimismo incluye la
aplicacién de conceptos matemdticos en ejercicios y en la solucion de
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problemas sencillos enunciados tanto oralmente como en forma es-
crita, accesibles al nivel de comprension de los ninos de un grado

determinado.

Durante todo el proceso de ensenanza-aprendizaje, el docente debera posibi-
litar la actividad permanente de los educandos a través de siluaciones edu-
cativas que les permitan ser los agentes constructores de sus conceptosy
capaces de aplicar éstos en la solucion de problemas relacionados con su

vida cotidiana. (Villavicencio 1990:93-94).

La altemmativa metodoldgica se concreté en los programas curricu-
lares (cf. Villavicencio 1990:178-182) y en el material educativo que esté
conformado por cuademos para los alumnos en los grados primero a cuar-
to y libros para alumnos en los dos ultimos grados, y por gufas metodol6-
gicas para los profesores.

Un elemento pedagégico adicional para el desarrollo de los con-
tenidos curriculares en los primeros cuatro grados es l1a yupana, €l dbaco de
los tiempos precolombinos, que permite retomar ciertas técnicas actuales en
una forma que se us6 ya en la época incaica y que se presta para visualizar
las cuatro operaciones y aprenderlas a través de la manipulacién de objetos
concretos.

4.1.3 Ciencias Naturales

Los principios fundamentales en la elaboracién del currfculum para
la ensefianza de Ciencias Naturales ya han sido presentados en el acdpite
3.4.3. Frente al curriculum vigente, el que se propone es m4és sisteméatico
en la estructuracion de los temas para cada grado escolar y, adem4s, més
complejo ya que en estos temas se ha integrado 1a experiencia local. Con
ello se muestra,

que ha habido y que hay una tradicién indigena de acercamiento al saber
sobre la naturaleza. Estos acercamientos no se absolutizan ni se glorifi-
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can. Pero ellos abren una perspectiva al desarrollo de la cultura indigena
(Dietschy-Scheiterle 1989a:80).

Partiendo de los temas relacionados con el entorno social y natural
del nifio e integrando los temas mds generales del currfculum oficial se
tratan los siguientes campos:

En el dmbito agricola: trabajos especificos de las estaciones del aho, cali-
dad y distribucién de los suelos, modos de cultivo, frutos del campo,
calidad de las semillas, etc.

En el dmbito animal; problemas de la produccion de lana, -venta y trata-
miento, p. ej. tefiido con colorantes naturales-, crianza y observacion de
cuyes, historia de animales, observacion de animales para la prediccion del
clima.

En el dmbito de la salud: valoracién de los alimentos integrales bdsicos de
la localidad (quinua, kariwa), preparacién de una comida balanceada, cono-
cimientos acerca de plantas medicinales y funciones del cuerpo humano,
primeros auxilios, relaciones entre algunas enfermedades y la higiene
(diarrea), construccion de una letrina. En el dmbito de la observacion de la
naturaleza: reconocimiento de las plantas y animales de la zona, observa-
cidn y explicaciones de los fendmenos de la erosion, lluvia, viento, sol,
fuentes de agua.

En el dmbito de los sistemas métricos: conocimientos y manejo de los
sistemas métricos, tanto el local como el occidental, necesarios para
defenderse de las estafas y enganos de parte de comerciantes foraneos a los

que precisamente los pobladores del dmbito rural se encuentran expuesltos
(Dietschy-Scheiterle 1989a:117).

El calendario agricola da el marco de referencia en la elaboracion de
los diferentes contenidos tematicos.

Desde el punto de vista metodolégico se coloca en primer plano el
tratamiento en forma activa del contenido. Al respecto el radio de accion va
mds alld que el sal6n de clases: los nifios tracn informacion de la familia, la
comunidad y el mercado; observan fenémenos naturales; realizan experi
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REALIZACION

Los nifios traen el maximo de variedades de la
papa cultivadas en la comunidad. Conversan
sobre las papas recolectadas. Usted pregunta
individualmente a nifios v nifias. Cada alumno
se coloca al frente de la clase y ordena las papas
secun la pregunta. Los demas hacen sus comen-

taros.

PREGUNTAS

¢dma kasqan papakunatataq avllunchispi uri-
chinchis? '

Qankunamanta, ;mayvqginkagtaq kay papaku-
nata huwiuriwagchis imavmana Kkastanmanta
hina: imapaqchus hina, huch'uy hatun kasgan-
manta hina, qaranpaq Kulurninmanta hina’?

/Papakunata mallirinchis chhikaqa, Kkasqan
sawurnivugchu kanku?

(Ima sawurkunataq? Kasqan sawurkamachu
kasga.

¢dmatan ruwanchis papag havanta chinkachi-
napaq?

Papakunari, ;mikhunapagkamachu?
tarpunapaq qhatunapaqpis kallantagchu?

¢Mayqginkunataq rarpunapaq?

;Mayginkunataq qhatunapag?

¢(dmavnataq mana unqusqa muhu papari
kanan?

A Kllay muchu papakunata.

¢(dmamantataq papakunari kasqankama kas-
tanman hina kanan? ;Imamantataq sapakasia-
llachu papaga mana allinchu?

¢dman munakun papa ch'igchimunanpaq?

¢May chhikakunapitaq papata tarpuna?

¢ Imayna hallp’apitaq papata tarpuna? ;Imay-
na hallp'an kanan?

idcha

CIENCIAS NATURALES

PALABRA MOTIVADORA: papa

INTENCION

Estimulo para reflexionar sobre el valioso ali-
mento andino: la papa. Practica de todos los
sentidos de la observacion y clasificacion de las
papas.
MATERIAL

Dibujo, pag. 18, y variedades locales de la

papa.

VYOCABULARIO

muhu — semilla

papa — papa

farpuy — sembrar

chakitaglla — chaquitaclla

palapata — andenes

pampa — pampa

tarpuna hallp'a — tierra cultivable
malliy, sawur — sabor

chhigan — tamafo

kulur — color

hatun — grande

huch’uy — chico

vana papa “‘vana imilla’’ — pcpa negra
yuraq papa ‘‘vuraq imilla”’ — papa blanca
puka papa ‘puka imilla’’ — papa roja
panti papa — papa rosada

hava papa “ruk’i papa’’ — papa amarga

NOTAS DEL PROFESOR

-

Ampliando el radio de accién mas alla del salon de clase: ensefianza de Ciencias Naturales
(Kusi, guia ler grado, Ciencias Naturales, p. 40).
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mentos. Al empezar con una unidad temdtica se conversa con los alumnos
sobre sus conocimientos, al final de la leccién sistematizan juntos el
resultado y elaboran un resumen. El texto para el nifio en las tres clases
superiores es un medio auxiliar de ensefianza; €sta guarda, en todo caso,
una orientacion practica.

4.14 Ciencias Sociales

La meta del currfculum vigente (currfculum oficial 1984 en Valiente
1988:9) es la "formacién de una identidad nacional”, en la cual se deben
tomar en cuenta las caracterfsticas regionales y locales. Por otro lado se
debe fomentar el comportamiento cfvico.

En este objetivo general se reconoce la existencia de particularidades
culturales locales y regionales. Sin embargo, un andlisis detallado de
contenidos vigentes nos demostrard la ausencia del medio natural y
sociocultural del alumno rural andino. Ademds, si observamos los
contenidos actuales de las Ciencias Histérico Sociales para la escuela
primaria, ellos responden a un esquema tnico basado en la seleccion
crondlogica de hechos vinculados a nombres de personas y lugares
(historia), la presentacion de macroregiones y sus recursos (geografia) y
esquemas tnicos de comportamiento (educacién civica). Por otro lado,
observaciones de clase como la descrita demuestran que la metodologia
usada estd basada en la repeticion y memorizacion de frases para mantener
al alumno callado y ocupado (Valiente 1988:9).

En el PEEB-P "un objetivo de la ensefianza de Ciencias Sociales es
coadyuvar a:

- la abstraccién de experiencias vividas,

- la creacidn de un pensamiento critico y reflexivo,

- la formacidn de sujetos activos con capacidad transformadora y
selectiva de la sociedad a la cual pertenecen,
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- la formacidn de un nosotros prospectivo a partir de la identidad con el
propio espacio vital, social y cultural ( Valiente 1988:81 ).

Los contenidos temadticos se basan en una sistematizacion de las
experiencias en el universo cotidiano del nifio. Para ello 1a primera referen-
cia es la familia a partir de la cual se ordena las personas y las cosas segun
su significado para el nifio. Los demds temas se estructuran a partir de un
eje espacio/tiempo de tal forma que gradualmente se va incorporando con-

tenidos més lejanos en el tiempo y el espacio. Al respecto €s importante
desarrollar el sentimiento de continuidad historica a pesar del cambio y,

mediante 1a ensefianza de historia y ciencias sociales, consolidar en los
alumnos una relacién afectiva con su comunidad. Al respecto no es inten-
cion de atar a los nifnos en su tradicién sino apoyarles desde la escuela a
encontrar una ubicacién-segura en la vida. Para ello es necesario compren-
der las relaciones sociales y de dependencia, las raices histéricas asf como
las condiciones del surguimiento del estado nacional y el rol propio dentro

de esta dinamica.

Estos contenidos deben ser tratados mediante conversaciones, dibu-
jos, juegos de roles, excursiones, etc., con la participacion activa de los
alumnos. Para apoyar al maestro en la apropiacion de una nueva pers-
pectiva de los temas, frecuentemente también desconocida por €1, se han
incorporado en las gufas informaciones bésicas sobre cada tema central y,
adicionalmente, s¢ ofrecen textos de lectura.

4.2 Textos escolares

Las diferencias entre el curriculum vigente y el nuevo son tan gran-
des que el maestro necesita diversas formas de apoyo para poder ensefiar
segun el curriculum bilingiie. Al respecto se debe considerar que el antiguo
curriculum tampoco fue manejado sin problema. Muchos maestros no
dominan los contenidos y métodos y por eso recurren a las enciclopedias,
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OBJETIVO

Reflexion sobre actividades agricolas: prepa-
racién de la tierra de cultivo,

— —

MANA QHILLIYUQ UNU
PURINA KICHASQA

PREGUNTAS GRUPALES MOTIVADORAS DIBUJO
1. ¢Kaypipikunarataq rikushanchis? Motive a los nifios a dibujar la escuela, Luego
2. Aay runakuna maypitaq kashanku? ecntable una conversacion para comparar los
motivos.
[l '

PREGUNTAS DESCRIPTIVAS VOCABULARIO
1. ¢Kay runakuna imatataq ruwashanku? chaquitaglla - arado de pie
2. ¢Kay warmiimataraq apashan’ hirant'akuy - pago
3. ¢Kay ghari imatataq lampawan ruwashan?  lampa — lampa
4, /Koy ghari Imatataq cihakitagllawan ruwa- pachamama — madre tierra

shan? pichay — limpieza .
5. ¢Pirag pachamamaman hirant ‘akushan? qhari — hombre
6.

/JRay munakuna imapaqlaq unu kichasqaq  unu — agua
purinanta pichashanku?

PREGUNTAS PERSONALES

l. ;Taravki piwantaq unu Kichasqaq purninanta
pichashanku’
2. ¢ Yanapankichu?

JUEGO

Usted motiva a nifos y nifias a describir ver-
balmente actividades que han visto rcalizar o en
las cuales ¢lios mismos han participado:

limpicza o apertura de una acequia

siembra de papas, oca, quinua, etc,

cosecha de papas, oca, quinua, cebada, etc.

construccion de una casa

via)e a una ciudad.
No importa que las descripciones sean cortas.
Importante es que los nios expresen sus expe-
nencias v vivencias, Tampoco importa si un
nifo o nifia ¢s interrumpido por otro niflo que
quiere agregar aspectos personales.  Asi pucde
SUIRIT UNna conversacion.

 m—

NOTAS DEL PROFESOR

Participacion de los alumnos en clase: Conversacion acerca de su experiencia (Kusi, guia
ler grado, Ciencias Sociales, p. 100).
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textos escolares en los cuales se han compilado todas las asignaturas. Por
la escasa formacién metodolégica ¢l maestro dicta del libro o escribe en la
pizarra, los nifios copian luego el texto de la pizarra en sus cuademos.

Por lo tanto, los maestros nccesitan textos para realizar el trabajo
con los nifios asf como indicaciones sobre €l manejo de los mismos y una
capacitacion bdsica que los familiarice con aspectos centrales de la
ensefanza bilingtie. Esto se refiere por ¢jemplo al aprendizaje de la escri-
tura en la lengua verndcula, lIos métodos de la ensefianza bilingiie, €l
método participativo y 1os nuevos contenidos culturales y sociopoliticos.

El PEEB-P ha elaborado los textos para el alumno en todas las
asignaturas: Lengua Materna (quechua y aymara) y Castellano; Matemaética
en dos versiones bilinglies, una quechua-castellano y otra aymara-caste-
llano; Ciencias Naturales y Ciencias Sociales igualmente en ediciones
bilingties a partir de 4to grado. Para todos los textos escolares se han
desarrollado gufas did4cticas en las cuales se dan orientaciones para el
tratamiento de cada (cxto, €Jercicio, Juego 0 experimento que Se propone en
el libro para el nino. De esta manera se intenta de que los textos para el
alumno scan comprensibles y mancjables para el maestro a fin de que
puedan trabajar en la ensenanza de una manera més flexible y metodo-
16gicamente m4s variada a la que estdn acostumbrados. Para los primeros
tres grados en Ciencias Naturales y Ciencias Sociales no hay textos para ¢l
nifio sino guias didécticas; de los libros para Lengua Matema se han
aprovechado diversas 1lustraciones para ¢l tratamiento de contenidos en
estas asignaturas. En Matematica se trabaja con cuademos y gufas didéc-
ticas; las tareas y explicaciones para los alumnos se encuentran en cuader-
nos que se utilizan solo una vez. Igualmente hay un cuaderno del alumno
para el inicio de aprendizaje de la escritura en Lengua Matema.

Aparte de los textos propiamente dichos, los maestros disponen de
afiches diddcticos a fin de tratar a determinadas preguntas metodolégicas en
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la lengua matema y segunda lengua. Para Ciencias Naturales hay un folleto
con orientaciones metodolégicas bdsicas para la ensefianza de esta
asignatura.

[ os textos fueron elaborados tomédndose en cuenta los resultados de
estudios previos en lingifstica, sociolingiifstica, antropologfa social y cien-
cias naturales. El trabajo fue realizado en cquipos con macstros peruanos
bilinglies, especialistas peruanos y extranjeros asf como en colaboracion
con ilustradores2. Por lo general se experimenté primero en algunas es-
cuelas con determinadas unidades del texto y con la participacion de los
maestros que allf trabajaban. La version experimental de 1os textos esco-
lares que resulté de este trabajo fue luego validada por el INIDE; pos-
teriormente, de acuerdo a la revisién, se imprimi6 la version final.

4.3 Formacion magisterial y capacitacion

La formacién magisterial se llevé a cabo en varios niveles. Los
maestros de las escuelas experimentales del proyecto fueron familiarizados
anualmente con los fundamentos de la educacién bilingiie durante cursos
de varias semanas de duracién. Otros temas tratados fueron: la escritura en
las lenguas verndculas, el manejo del material diddctico asf como aspectos
de polftica educativa los cuales eran importantes para los maestros en su re-
lacién con los padres de familia, Igualmente se hicieron visitas a los maes-
tros en sus escuclas realizdndose observaciones de clase y dialogando con
ellos al respecto. Se debe sefialar, sin embargo, que el asesoramiento a los
maestros en sus escuclas no pudo llevarse a cabo de manera suficiente de-
bido al gran nimero de escuelas y las numerosas obligaciones en el desa-
rrollo del proyecto que recayeron en el personal relativamente €scaso. Este
fue un hecho con ¢l cual los maestros también estuvieron descontentos.

Desde ¢l comicnzo del proyecto fue claro que la implementacion de
la educacién bilingiie en Puno requerfa de una formacién magisterial inte-
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gral. A ello se agrega que de partc de los mismos maestros existfan muchas
reservas frente a esta nueva modalidad de ensefianza. Dicha resistencia se
basaba principalmente en el temor de permanecer atados a una escuela rural
debido a la especializacién adquirida para €l trabajo en una escuela bilin-
giie. Las aspiraciones dc 1a mayoria de 10s maestros estaban y estdn orien-
tadas al traslado hacia las ciudades provinciales donde las condiciones de
trabajo son mejores ya que permiten que 1os maestros puedan vivir con su
familia y, ademds, obtener un segundo trabajo.

El intento de organizar un curso de especializacién en educacién
bilingtie en el Instituto Superior Pedagoégico fracas6 debido a razones ad-
ministrativas pero también porque los estudiantes de pedagogia no querfan
comprometerse con el trabajo en zonas rurales del departamento mediante
la especializacion profesional. Es asi que solo quedé el camino a través del
ministerio, de proveer a la formacion magisterial en general de un nuevo
curriculum para dar a la educacion bilingtie un rol central para todos los
estudiantes de pedagogfa. En el Instituto Superior Pedagégico de Puno se
ensefia desde 1985 de acuerdo a este curriculum experimental; los Institutos
Superiores Pedagégicos en Juliaca y Azdngaro siguieron posteriormente
con esta experiencia. En este curriculum se considera la ensefianza del
quechua o del aymara, la metodologia en la ensefianza de Lengua Materna
(quechua, aymara y castellano) y Segunda Lengua (castellano) asf como la
metodologia en la ensefianza de las asignaturas de Matemética, Ciencias
Naturales y Cicncias Sociales en la forma como han sido elaboradas en el
PEEB-P, incluyendo sus fundamentos te6ricos3.

Durante la realizacion del proyccto se solicitaron los "servicios" del
PEEB-P para otras organizaciones e instituciones. Al mismo tiempo se
comprobo que el poco conocimiento que tenfan los docentes universitarios
regionales y maestros de los diversos niveles escolares, representaba un
obstdculo para ampliar el proyecto y cubrir adecuadamente las plazas en las
Instituciones participantes segin la especialidad requerida. Es asf que en
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1985 se organiz6 un Programa de Postgrado en "Lingiifstica Andina y
Educacién" en colaboracién con la Universidad Nacional del Altiplano
(UNA). Después de dos afios y la elaboracion de una tesis los egresados
del programa podfan obtencr el titulo de magister y los profesores el de
segunda especializacion®, Actualmente (1990) los egresados de este curso
trabajan como especialistas en educacion bilingtie en los Institutos Superio-
res Pedag6gicos, en la Dircccién Departamental de Educacion, en el
Proyecto de Educacion Bilinglic-Puno y otras instituciones.

4.4 Rol del maestro e importancia del texto escolar

Es bastante controvertida la discusién que se ha generado desde
diversos puntos de vista acerca de si es prioritario el texto escolar o la
capacitacién docente en situaciones como la de América Latina en la que los
recursos son limitados. Por 1o tanto en el centro del debate se consideran
reflexiones tanto pedagégicas como econémicas.

Después del enorme incremento del presupuesto para educacion en
los afios '60, en Latinoamérica s¢ observa un estancamiento en 10s afios
70 y en los '80 hay inclusive una reduccion (Tsang 1989:198). A ello
contribuye la creciente deuda externa y frecuentemente Ia consiguiente
reestructuracién de los presupuestos publicos. En estos pafses, 1a edu-
cacién primaria demanda aproximadamente 1a mitad del presupuesto global
para la educacién. En el promedio latinoamericano se dedica el 88 % de
este monto a los sueldos de los maestros (Tsang 1989:199). Lamenta-
blemente existen pocas investigaciones sobre los costos de la escuela
primaria rural; un estudio en Colombia muestra que la contribucién privada
a los costos comprende entre el 15 % y el 48 % (cit. en Tsang 1989:201).
En algunas regiones rurales del Perd parece ser similar, puesto que 1as
comunidades contribuyen con frecuencia considerablemente a los gastos de
construccién de aulas e infraestructura.
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Los intentos de disminuir los costos en el sector educativo se llevan
a cabo a costa de los maestros? y los padres de familia, especialmente de
los més pobres (Schiefclbein 1986, cit. en Tsang 1989:203). Maestros
motivados y mejor preparados podrian al respecto influir positivamente en
otros factores que inciden en los costos y se deben a l1a falta de eficacia del
sistema como por ¢jemplo la desercién y la repitencia. Sin embargo, es
diffcil encontrar andlisis que expongan a traveés de qué estrategias se po-
drfan bajar efectivamente 1os costos y al mismo tiempo elevar la eficiencia
de 1a escuela y mejorar la calidad de la educacién. En algunos estudios se
sostiene que el abastecimiento de libros a los escolares sea la inversién més
conveniente para lograr un claro incremento en ¢l rendimiento escolar
(Tsang 1989:218 ss). Sin embargo, no se ha probado hasta el momento si
con el perfeccionamiento magisterial se puede lograr resultados positivos.
Desde el punto de vista pedagogico, ambas estrategias tienen como meta el
aumento de la autonomia de las personas actuantes, en el primer caso de
los alumnos; en el scgundo caso de los maestros. Al respecto son necesa-

rias algunas reflexiones.

En contextos de iliteracidad apenas se puede esperar que los nifios
se conviertan en lectores si €s que ¢n la escuela no tienen acceso a material
escrito®. Por otro lado, los mismos nifios pueden verificar su propio avan-
ce en el texto escolar aun cuando c¢s por fijarse sencillamente en el nimero
de las pé4ginas’. Por ¢l contrario, cuando est4n a merced de un aprendizaje
mecanico cuya meta no es entendida ni por el mismo maestro como actor
principal entonces el contenido no adquicre transparencia. Esta no es s6lo
deseable para los nifos sino también para los padres de familia quienes, al
tener 1a necesidad de controlar al maestro, no lo pueden hacer desde el
punto de vista del contenido sino ajustdndose a meros criterios formales
como la asistencia (Ansién 1989: 133). A ello se agrega que el maestro
probablemente s6lo tiene la posibilidad de desarrollar su método de una
manera mas variada cuando trabaja con textos escolares que permiten otra
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_CONVERSA_

1. ;Quién es, qué hace y con qué trabaja?

(Quién es? (Qué hace? (Con qu¢ trabaja?
badilejo
mezclar el cemento plomada
colocar ladrillos pico
levantar paredes | carretilla
pala
serruchar madera martillo
cepillar madera serrucho
lijar madera cepillo
barnizar madera brocha
lija
insitalar cables o c‘ordones a1iekte
colocar tomacorrientes s
poner focos

2. Los obreros.

la lija la brocha!
el serrucho el cepillo!
el martillo el alicate!
el bamniz los clavos!

| iJuan, pasame...

i

la puerta
los cables
las ventanas

[ todavia'

iPedro, no coloques...

los tomacorrientes

|

Afianzamiento del nuevo vocabulario mediante juegos comunicativos (En la ciudad,
Castellano como segunda lengua, Sto grado, p. 46).
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Ejercicios:
1. ;Quién es? ;Qué hace? ;Con qué trabaja?

» Trabaje este ejercicio en forma de dialogo.
» Indique el dibujo del albanil diciendo:
~Este es el albadil. El mezcla cemento.

—Busquen al albadiil en la 1dmina. ;Qué mds hace?

Indique en la lamina las actividades del albanil retomando las expresiones del
ejercicio (coloca ladrillos...).

Después concentre la atencion en la pregunta ;con qué trabaja? Los alumnos
vuelven a observar las actividades del albaiil en la lamina. Haga la pregunta.
Los alumnos ya saben algunas palabras que designan los instrumentos de
trabajo. Enséneles las que faltan y aparecen en el dibujo del ejercicio. Siga de la
misma manera con los demas oficios.

Para afianzar el nuevo vocabulario haga los juegos siguientes:

a. Adivinar la profesion 1

Un nino hace la mimica de alguna de las actividades de! ejercicio sin decir cudl.
Los demas alumnos tienen que adivinar cual es su profesion.

b. Ejecutar alguna actividad

Un nino sale adelante y llama a otro. Le dice, por ejemplo: Mezcla el cemento. El
otrotiene que ejecutar estaaccion. Luego llama a un tercero y le indica otra accion
que debe realizar en forma de mimica, y asi en cadena.

¢. Adivinar la profesion Il
Un nifo dice: Trabajo con el serrucho, ;quién soy? Los demas adivinan.

El que primero adiviné hace la siguiente pregunta, siempre indicando la herra-
mienta y preguntando por la profesion.

2. Los obreros

Aquise repasa el vocabulario al mismo tiempo que se revisa el imperativo en sus
formas afirmativas y negativas.

Libros abiertos. Trabajo en parejas. Ejemplos de frases pesibles:

Juan, pasame ¢l mantillo y no los clavos.
Pcdro, no coloques los cables todavfa. , etc.
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forma de division de trabajo entre maestro y alumno que ¢l simple dictado
de textos.

Si nos atenemos a la cuestion de la relevancia de 10s textos esco-
lares, ya no de forma general sino relacionado especfficamente al PEEB-P,
entonces surgen ain otros argumentos de importancia. Ahora bien, al
realizarse la ensefianza en lengua verndcula que poco 0 nada se escribe
fuera de la escuela, ésta adquiere un rol importante en la difusién del
quechua y el aymara como lengua escrita. Mediante los textos escolares no
solamente los alumnos adquieren acceso a la lengua escrita sino también
los parientes quienes con frecuencia ven por primera vez estas lenguas en
la forma escrita.

En el caso de la enseiianza del castellano se destacan otros puntos de
vista. Las variaciones dialectales del castellano en el Peni se han convertido
en un serio problema para la educacién. Tomando en cuenta las dificultades
que se presentan en la ensefianza oral del castellano cabrfa preguntarse si el
recurrir con mayor fuerza a la forma escrita no serfa una manera de superar
tanto la problemdtica dialectal (L6pez/Jung 1988a) como la adquisicion de
la segunda lengua 8.

En las demds asignaturas el tratamiento metodolégico dc textos €
ilustraciones también es central. A través de ellos se trata de fomentar la
autonomfa y la motivacién de los nifios a lo que responde igualmente el uso
de textos en forma dec orientaciones para presentar narraciones o la historia
local y nacional.

En diversas propuestas de reforma pedagogica se favorece, en vez
del texto escolar relativamente estandarizado, la produccién de material
diddctico en clase en estrecha cooperacién entre maestros y alumnos. Esta
fué también la primera concepeién del PEEB-P y asf mismo parte central de
los principios metodoldgicos de pedagogos pioneros como Freire. Esto se

105



fundamenta en la demanda de convertir 1a problemaética local en tema de
ensefianza y practicar a través de esta temética determinadas habilidades
como por ejemplo escribir y leer; la palabra clave es: "concientizacion”.
Igualmente en la pedagogfa de Freinet, 1a elaboracion de textos propios es
parte de la metodologfa para la apropiaci6n de la lengua escrita.

Evidentemente, el valor de estas propuestas debe ser subrayado
desde el punto de vista pedagégico: aprender a leer no es simplemente una
cuestién técnica sino la confrontacién con un sistema de representaciones
simbolicas que debe estar relacionado coherentemente con la experiencia
(verbal) del lector. Simultdneamente, la elaboracion de textos propios fo-
menta la creatividad y actividad de maestros y nifios, asimismo no se debe
subestimar la escritura como expresion de reflexion individual y colectiva.
Una did4ctica enfocada de esta manera exige mucho del maestro en cuanto
a conocimientos, experiencia metodoldgica y sobre todo en cuanto al
compromiso con los nifios. Inclusive en un pais como la Republica Federal
de Alemania donde los maestros tienen un alto nivel de formacién y remu-
neracién, son muy pocos los que retnen esas condiciones. Por esta razon,
me parece que estas expectativas son muy altas para las escuelas rurales
peruanas; en este momento ni siquiera se puede asegurar que lean las
orientaciones para el manejo de los textos escolares. Naturalmente serfa
deseable integrar elementos pedagdgicos de reforma en la formacion ma-
gisterial con la esperanza de que algin maestro asuma como suyo este
reto?. Es necesario destacar, pues, que la elaboracién de textos propios no
puede ser una alternativa al texto escolar pero sf una excelente comple-
mentacion.

En la ampliacién de la educacién bilinglie en el departamento de
Puno (Proyecto BIRF II) se discutié en un principio sobre la distribucién
de los recursos econémicos previstos por el Banco Mundial. La cuestién
central fue qué parte del presupuesto se debifa invertir en la reimpresién de
libros del PEEB-P a fin de que no se originaran costos adicionales de
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claboracién, y qué otra parte para capacitar los maestros en el uso de este
material. En principio los acreedores responsables y el Ministerio apoyaron
1a inversion en libros, destinando un monto pequefio de los recursos a la
capacitacion de los macstros.

Después de las experiencias en el PEEB-P los colaboradores del
proyecto encontraron muy problemdética esta distribucion ya que los maes-
tros no sabfan cémo manejar el nuevo material, terminando simplemente
por ignorar los libros, de tal forma que la inversion en los libros era por
gusto!0, Igualmente se verificG en el programa BIRF que los maestros que
no fueron suficientemente capacitados con el nuevo material se negaban a
trabajar con €1, Esto fue una prueba de que la introduccién de una nueva
concepcién educativa necesita del asesoramiento especializado. El maestro
s6lo puede desarrollar la leccion de una manera autonoma si es familia-
rizado con los fundamentos teéricos y metodoldgicos. Las observaciones
en el PEEB-P han mostrado reiteradamente que un maestro mal preparado
no sabe c6mo utilizar los textos aun cuando se trate de un buen material.
Esto demuestra que la alternativa no es la correcta; es decir, el material
escolar y la capacitacién magisterial deben estar en concordancia para que
ambos sean fructfferos en la implementacién de una nueva concepcion
pedagogica,
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5. RESULTADOS!
5.1 Evaluacion del material diddctico

El material did4ctico fue estudiado desde diferentes puntos de vista y
analizado por especialistas en las disciplinas involucradas. Inclusive dos
afos antes de finalizar la fase experimental el matenal diddctico de Ciencias
Naturales elaborado para los grados del 1° al 3° fue analizado por Mins
Minssen (1987). En la primera mitad de 1988 el material para la ensefianza
de Lenguaje, Cicncias Sociales y Naturales fue evaluado por un equipo de
especialistas peruanos aun cuando algunas materias todavia se encontraban

en estado de manuscrito.
5.1.1 Ciencias Naturales (Mins Minssen 1987)

Los criterios de evaluacion para el material de Ciencias Naturales
fueron:

- amplitud de los temas tratados,
- relacion de los temas con el mundo cotidiano de los ninos,

- relacion de los temas con el curriculum vigente (p.1).

La primera dificultad en la elaboracién de material de Ciencias
Naturales consiste en conscguir la informacién necesaria sobre el conoci-
miento tradicional acerca de la naturaleza. El informe destaca la diversidad
y calidad de las fuentes al respecto (maestros y padres de familia, colabo-
radores de otros proyectos e instituciones, p.6) y subraya el valor que
tienen las informaciones utilizadas en los materiales para la etnociencia
(p.48). Por esta razon, el material trasciende por su importancia los limites
del proyecto y muestra en forma ejemplar cémo se puede investigar el
conocimiento tradicional, el modo de trabajar con padres de familia y
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maestros y cémo se puede integrar una propucsta intercultural en un
currfculum tradicional (p. 48).

Minssen sefiala algunas incoherencias del currfculum oficial para Ciencias
Naturales y demuestra que los contenidos s6lo se refieren a los objetivos
cognitivos mas no afectivos (p.22). Peor todavfa, en parte los contenidos
son contraproducentes si se trata de lograr objetivos afectivos. Tomando
como referencia el material del PEEB-P en cuanto a esta asignatura
Minssen muestra que aquf se han superado estos problemas de diferente
manera; por ejemplo, la amplitud de 10s contenidos es mayor que la
ofrecida en los planes oficiales (p.31). El tratamiento de cada tema en
particular integra aspectos emocionales 'y actividades de los nifios. Esto
sucede recurriendo a elementos conocidos de la vida cotidiana y una
discusién activa acerca de ellas con los nifios, tomando en cuenta las activi-
dades de los padres en relacién con el ciclo agrario (p.16). Esto significa
que ¢l maestro mismo debe convertirse en observador relativizando su rol
como alguien que lo sabe todo.

Igualmente Minssen destaca en especial la cautela con la cual se
tratan los temas "miticos” (p.36), asf como la organizacién intercultural del
material (p.41)2. Observa que la influencia del currfculum vigente a veces
estorba cuando algunos temas del mismo estdn al lado de otros bien
integrados pero con los que no guardan ninguna relacion (p.34). Por otro
lado, el autor indica que la introducci6én de personajes con nombre propio
podrfa facilitar una identificacién de los nifos. Adicionalmente sugiere
otros posibles temas de enscfianza (p.19), asi como la integracion de otros
métodos que empalmarfan con formas tradicionales de aprendizaje (p.45).
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9 Uywakuna maymantataq ch’aki wata kananta,
paray wata kananta yachan

— Kay sigipi ghawasqgaykita allinta willaway.
- ¢lma uywakunata ghawaspatag, ima mallkikunata ghawaspatag, ch'aki wata
kananta, paray wata kananta aylluykipi yachankichis?

Investigando el conocimiento tradicional en Ciencias Naturales (Suyunchis, Quechua
como lengua materna, ldmina para Ciencias Naturales, 3er grado, p. 92 y
Kawsayninchis, guia Ciencias Naturales, 3er grado, p. 74-75).
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INFORMACION GENERAL

La relacion permanente del hombre con Su
comunidad ha permilido la seleccion, elabo-
racién y desarrollo de conocimientos propios
para predecir el clima que se lendra durante
el ano. Eslo depende de su ubicacion (sea en
la cuenca del Lago Titicaca o en la zona alla)
y segun compoitamienios especiales que
adoplan algunas plantas y animales y que les
permite valicinar las caraclerislicas de la
nueva temporada,

En este sentido no podemos qeneralizar
en esta guia, qué animales se pueden obser-
var puesto que ello depende de la region. Al
conftario, nos valdremos de esta diversidad
para sugerir que sea parte de una invesliga-
clon,

Proporcionamos a conlinuacion algunos
ejemplos que pueden servir de orientacion
vista panoramica del problema. El clima,
como el conjunto de condiciones y caracter|s-
licas propias de cada region o de un pais, ha
sido y sigue siendo la inquietud del hombre
desde su aparicion sobre la lierra; éste siem-
pre ha (ratado de conocerlo y predecirlo para
asegurar su sustenlto.

En la meseta del Collao, el Lago Titicaca,
es casi un mar mediterraneo. Tiene un regi-
men de aguas ciclicas. pues cada doce anos,
poco mas o menos aumenta o disminuye la
intensidad de las lluvias, y paralela a esla
fluctuacion, los rios llevan gran cantidad de
agua o viceversa, provocando que el nivel del
agua del lago suba o baje. Durante el ciclo de
las sequias, baja el nivel del lago causando
anguslias entre los habilantes de la cuenca
por la presencia de heladas y periodos con
ausencia de derrames; por el contrario en los
ciclos humedos, el nivel del lago aumenta
considerablemente, porque los rios que de-
sembocan en el Titicaca aumentan de cau-
dal, muchas veces desbordandose de sus
cauces y ocasionando danos a la agricultura

con las inundaciones, como en el caso del
ano 1986.

En eltiempo del reino del Tiawanaku, estos
problemas acerca de la prevision del clima
fueron observados, esludiados y soluciona-
dos. Dice el doclor Luis Guillermo Lumbreras:
el estudio de la naluralezay la observacionde
los fendmenos atmosféricos esluvo enco-
mendado a los sacerdoles, quienes fijaban
los ciclos adecuados para conseguir una
abundante produccion de alimenlos.

Al desintegrarse el reino del Tiawanaku, se
formaron varios reinos menores, establcién-
dose alrededor del Lago Tilicaca; lodos eslos
reinos tenian en comun el idioma aymara, di-
ferente al quechua, lengua de los Incas del
Cuzco. Entre eslos pequenos reinos estaban
los Lupaqgas, que vivieron enla parte suroesle
del Lago Titicaca, los Qollas al noroeste, los
Pakajes viviaron en las inmediaciones del ro
Desaguadero. Todos eslos pequenos reinos
consarvaban la tradicion viviente de la previ-
sion del clima,heredado del gran imperio ay:-
mara del Tiawanaku. Los Incas del Cuzco,
mas tarde habilmente aprovecharon la sabi-
duria aymara de la prevision del clima, gene-
ralizandola a todo el gran imperio del Tawan-
linsuyo. i

En la actualidad, entre los aymaras de las
provincias de Chucuito y Huancané, en el De-
partamento de Puno, esla tradicion se ha se-
guido manteniendo por mucho tiempo a tra-
vés de observaciones del comporiamiento de
clertas plantas, la migracion de las aves, el
desove de los peces en los rios en la cuenca
del Titicaca, también se observa la direccion
de los vienlos, la presencia de las neblinas, el
brillo y la posicion de las eslrellas y algunas
conslelaciones mas conocidas con nombres
de la mitologia aymara.

Ahora, esla tradicion se esla perdiendo
con el impacto del tecnicismo impartido por
los agrénomos que han estudiado su profe-
sion en textos norteamericanos, mexicanos y
europeos, quienes todavia no han conlronta-
do sus conocimientos con la realidad del Alli-
plano Andino y particularmente del agricultor
de la cuenca de Lago Titicaca. Eslos prole-
sionales son meros transmisores de técnicas
agronémicas o, en el peor de los casos, sim-
ples agentes que colocan insumos a los agri-
cutores y ganaderos sin ningun criterio de
orientacion como profesionales”.

Animales que predicen el tiempo

Khitik'iti

Es un ave pequena de color castano de
pico mediano, su morada es la pampa y ce-
rros donde generalmente existe paja amari-
la.

Construye su nido en forma de una ollila
dentro de las pajas. Cuando pronostica bue-

* Luis Gallegos A.: “Prevision del clima entre los ayma-
ras” En: Cielo Abierto.
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na cosecha, la puerta de su nido mira hacia la
salida del sol, y cuando habra mala cosecha
la puerta mira hacia el lado donde se oculla el
sol.

K'itk'iti

Es un ave un poquito mas grande que el
K'itik'iti, es de color plomizo, viven en parejas.
Su morada esta enlas pampas, la llanura casi
sin accidentes. En los anos lluviosos busca
las paries altas de los promontorios donde
perfora un hueco profundo para hacer su
nido, porque las partes bajas van a ser inun-
dadas. En los anos secos, pone Su nido en
zonas bajas.

Ligiligi (Centinela)

Es un ave con la cabeza plana parecida al
sombrero de la danza los “pantominos” le
gusta vivir en la llanura, donde vive en pare-
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jas. Esta ave, en los anos lluviosos, busca las
partes altas para hacer su nido, prediciendo
que las llanuras van a ser inundadas. En los
anos secos hace su nido en cualquier lugar
de la pampa, sintemor a la formacion de lagu-
nas temporales.

Cuando su huevo tiene manchas grandes
es ano de papas y cuando las manchas son
pequenitas predice que no habra buena co-
secha de papas, pero si de quinua y canihua.

Pariwana

Es un ave de tamano grande, es de color
blanco y rojo. En los anos lluviosos regresa a
las lagunas y lagos. Cuando vuelan lo hacen
en verdaderas formaciones que semejan a
las militares con sus 3 jefes, unava adelante y
dos a los costados en forma de triangulo y al

centrovan las demas. Vienen de las partes al-
tas de las cordilleras.

Su carne es medicinal se le utiliza princi-
palmente para las mujeres que sufren de can-
cer en los ovarios.

Qinula

Pequena ave que vive en las riberas donde
crece la totora. Cuando esla avecilla coloca
su nido en la parte baja de los totorales, casi
al ras del agua pronostica anos secos. Y
cuando coloca su nido en la parte alta de los
lotorales, es porque aumentara considera-
blemente el nivel del lago y para que el ano
sea muy lluvioso.

Atuq

Es un animal de mediana estatura de color
amarillo gris, vive en las cuevas de los cerros.
El zorro entra generalmente en celo enlre los
meses de agosto y setiembre. El celo del zo-
rro coincide con las primeras precipilaciones
pluviales. Cuando se forman leganas en los
ojos del zorro, no puede ubicar a la hembra y
para llamarla canta: “waqaqak, waqaqak”,
para que haya lluvias regulares o tambien di-
cen los campesinos, “el zorro esta atorando-
se con lapapa”; significa que habra buena co-
secha de papa y cuando canla: waqg'aq'aw
waq'aq'aw, es porque las lluvias seran inte-
rrumpidas con periodos de sequia ysélovaa
haber cosecha de quinua y canihua.

Anas

Es un animal nocturno que vive en las
pampas dentro de huecos. Es de color negro
y blanco y con una cola grande. Para defen-
derse utiliza su orin que es de un olor pene-
trante. Al momento de hacer su casa aranan-
do el suelo bota la tierra en terrones grandes
lo que significa que va a haber buena cose-
cha de papa; cuando bota tierra menuda sig-
nifica que no habra cosecha de papa; su car-
ne y su orin son medicinales, se utiliza para la
T.B.C. (Tuberculosis).

Hamp'atu

Este animal es de color gris claro que vive
en el agua y en partes humedas. Cuando se
pone de color negro pronostica que va ha se-
quir lloviendo, otras veces se pone de color
medio blanco, para indicar que calmara la llu-
via.

Nola: Todas eslas predicciones se observan a partir
del mes de agoslo.
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5 1.2 Normalizacién de L1 y L2 (Rodolfo Cerron - Palomino 1988a)

La evaluacion del material en relacién con las decisiones lingiifsticas
relacionadas con el quechua, aymara y castellano se llevo a cabo bajo un
criterio rigidamente técnico-lingiifstico que dej6 de lado reflexiones
pedagégicas. Desde esta perspectiva lingtifstica se dan indicaciones impor-
tantes para una posible revisién posterior del material.

En general, se reconoce ¢l esfuerzo hecho en el drea de la planifica-
cién lingiifstica. La critica se centra esencialmente en dos puntos: algunos
aspectos en el desarrollo de la lengua escrita y la coherencia interna de
algunos materiales en particular.

Cerrén-Palomino llama la atencién sobre la necesidad de desarrollar
una planificacién lingiifstica que tome en cucnia la unificacién del quechua
como lengua escrita, 1o cual es imprescindible para que cl quechua logre
afirmarse como lengua escrita (p.13). El autor muestra las debilidades del
PEEB-P en cuanto a las decisiones de planificacién lingiifstica sobre
ortograffa (p.14)3 y signos de puntuacién (p.16)%, en la elaboracién del
nuevo vocabulario (p.18)3, asf como el desarrollo de un estilo de lengua
escrita (p.21)°. Esta critica queda relativizada dado el hecho de que no
existfan otras determinaciones oficiales aparte de un alfabeto y la indicacion
de signos de puntuacién que se aplican en el castellano, que naturalmente
obedecen a reglas morfosintdcticas y de estructura textual, distintas a las de
las lenguas verndculas.

Otro problema que se presenta parcialmente es el de la falta de cohe-.
rencia interna en cuanto a ortograffa, signos de puntuacién y Iéxico al
interior del material. En los materiales de la asignatura de castellano el autor
critica la ruptura entre los materiales de los primeros grados (17 - 2°) y los
siguientes (3° - 6°). En el caso de los ultimos, no son adecuados desde el
punto de vista lingiifstico, cultural y metodol6gico porque en parte desco-
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nocen la realidad lingiifstica de Puno, proponen formas de trabajo méds bien
mec4nico y no funcional, y, finalmente, s¢ ubican en un contexto urbano’.
El autor explica estas debilidades por el cardcter experimental del mismo

proyecto y falta de:

- un equipo homogénco y estable de especialistas que desde un comienzo

hubiese mancjado criterios claros;
- un asesoramiento continuo de especialistas en lenguas andinas,
- una vision clara y globalizadora de las interrogantes y alternativas para evitar

Improvisaciones.

5.1.3 Ensenanza de Lenguaje (Inés Pozzi-Escot 1988)

En primer lugar se¢ destaca que cuando se evalua un material didac-
tico, el aspecto lingtifstico no deberia ser el criterio prioritario de andlisis.
Pozzi-Escot resalta 1a orientacion pedagogica que subyace a todo el mate-
rial. Ya no se partc de una posicién autoritaria del maestro y de una actitud
memorfstica o acritica del alumno. El aspecto central es el desarrollo del
pensamiento critico, la participacion activa y 1a creatividad dentro del marco
de un comportamiento solidario en ¢l salén de clases y en 1a comunidad

(p.28).

Con respecto a la enscfianza de 1a lengua matema, Pozzi-Escot des-
taca que los contenidos del material trascienden los del curriculum oficial y
la concepcion lingiifstica basica es méds adecuada (p.30). La reflexi6n lin-
glifstica y 1a lengua escrita ocupan un lugar central en el PEEB-P y superan
asf los modelos didécticos de Lenguaje existentes en el Peni hasta el mo-
mento (p.32). El desarrollo de 1a lengua escrita es considerado en la eva-
luacién como un paso importante para el uso de las lenguas verndculas co-
mo instrumento de ensefanza en las demd4s asignaturas. En los textos de
Lenguaje desarrollados por el PEEB-P no se parte de una comprension pu-
ramente literaria sino mds bien se fomenta el manejo de todo tipo de textos

(p.34).
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i \maykitaq nanasunki?
Wiksallay qagayarquwan

ukhuytaq hump'iyta

qallarin. Mana aqtuyta
atinichu, supipis mana
llugsinchu. Yaqa wanuni.
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Siwillata timpuchipuwanku.
Payquta timpuchipuwanku.
Wachanga hampi unuta ukyani,
hinaraq wiksa kuyurin.

Qanri
g,hayk'aqpls unqurqank:chu’?
,lmamanta?

Unqusgaykimanta yuyarispa papil raphipi allinta gilqay.

(,Hayk'aqtaq ruwakun'?
¢,P|taq ruwan?

Ch'ulla simillapi kay iskay

s

y tapukuymanta wullawanchls
@ . ’ aMaqutaq chay simi?
— awarqan

Kay 5|rn|q sutin "rimana”.
Kunan "rimana" simikunata maskhay.

Practicando la expresion escrita en lengua materna (Suyunchis, Quechua como lengua
materna, 3er grado, p. 77, libro y guia).
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jEscribamos!

Con ayuda de las preguntas, los aiumnos deben ejercitarse en la expresion escrita de
Sus expenencias.

Durante un rato. cada uno trabaja en la elaboracion de un texto, para el que las pregun-
1as le serviran de guia. el profesor debe insistir en que el resultado no sea unicamente u-
na serie de respuestas desconectadas sino mas bien un escnto coordinado sobre lo

que han vivigo.

Finalmente se leen el mayor numero posible de reiatos y se escoge el gue mas les gus-
e para colocario en el periodico mural.

Si hay tiempo. cada uno puede ilustrar su relato con imagenes relacionadas con él.

Gramatica: Encontrar el verbo

En este pequeno texto !los alumnos deben encontrar tos verbos. Esto lo pueden hacer
buscando las palabras que indiquen a la vez que accion se hizo, y cuando la hizo.

Lea el texto con lcs alumnos. Luego lea Ias indicaciones. La palabra que indica ala vez la
accion. el sujeto (la persona que hace) y el tiempo es el verbo.

Pueden realizar el ejercicio por grupos, dando luego la oportunidad para comparar las
respuestas y hacer las correcciones necesaras.

Solucion:

awarqan, chinkachin, tarkusqa. manakaoun, munanichu
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Pozzi-Escot subraya ¢l enfoque intercultural y pluricultural del mate-
rial: lamenta, sin embargo, que la prespectiva intercultural se restringe a
menudo a la dualidad andino versus moderno dejando de lado las otras
culturas indfgenas (p.37).

En cuanto al rol del castellano como segunda lengua anota que éste,
a su juicio, no ha sido suficientemente aclarado ¢n la concepcion del pro-
yecto. Al respecto, el problema no gira tanto en tormo a la enseflanza de L2
como asignatura en sf, sino de aquellas partes en las otras asignaturas que
se ensefian utilizando el castellano como lengua de instruccion. Un andlisis
del uso del castellano en matemdtica mostrarfa, por ejemplo, que hay una
gran distancia con los conocimicntos de castellano que se exigen y
transmiten cn las clases de L2 (2° y 3° grado).

La relacién entre enserianza de segunda lengua y su utilizacion como
lengua instrumental, es algo que todo programa de educacion bilingiie
debe plantearse de una manera explicita para sacar el mayor provecho
posible de sus coincidencias, y evitar las dificultades que se crean con un
desfase. No me parece que el PEEB-P haya prestado suficiente atencion a
este problema.... (p. 40/4 1).

En lo que respecta a la ensefianza de castellano, la autora lamenta la
falta de una planificacién coherente de las metas en cuanto a funciones
comunicativas, vocabulario y gramética para todos los seis grados. Esta
carencia conduce a una division de los textos de castellano en dos grupos:
para los dos primeros grados y para los demds. En el primer caso, Pozzi-
Escot constata una oricntacién funcional y gramatical, al margen de otros
aspectos lingiifsticos. En cambio, los demds libros tienen una orientacién
primeramente gramatical sin hacer ninguna diferenciacion entre expresion
oral y escrita (p.41). Para los primeros grados se hace relativamente pocas
observaciones criticas; en el caso de los dltimos no se hard aquf ninguna
referencia dado que se han reclaborado.
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5.1.4 Merodologia (Manuel Valdivia 1988)

Valdivia analiza los textos de Lenguaje para los primeros tres gra-
dos. Al comienzo subraya que ¢l método global-mixto es adecuado en el
inicio de la ensefianza en lecloescritura y resalta su simple aplicacion. Este
procedimiento responde mejor, segun ¢l autor, a la estructura morfo-sin-
tactica de las lenguas verndculas, dado que el método global-mixto siempre
parte de una frase completa. La escritura se empieza con letra de imprenta
ya que es mas facil que la letra ligada, sobre todo para nifios que tienen po-
ca experiencia con utensilios de escritura y dibujo.

De igual manera Valdivia sefiala en forma especial este aspecto apa-

rentemente técnico del aprendizaje de la escritura, normalmente descuidado
y al cual en el PEEB-P no se le presta toda l1a atencién necesaria habiéndose
concentrado mas bicn en el manejo funcional de 1a escritura. Finalmente el
interés central de su evaluacién consiste en destacar 1a explicitud de las
indicaciones y aclaraciones que se presentan en las gufas para cuyo mejora-
miento hace algunas propuestas detalladas.

5.1.5 Problemadtica cultural (Rodrigo Montoya 1988)

En primer lugar, Montoya insiste en la diferencia entre, por un lado,
el aprendizaje tradicional en la familia y en 1a comunidad andina y, por otro
lado, el de 1a escuela. En este sentido también "los textos de la educacion
bilingiie son parte del mismo paquete occidental: de la escuela” (p.79). Una
educacion indigena deberfa encontrar otra forma diferente al de la escuela.

En cuanto al material didéctico, Montoya sefiala que las ilustraciones
dan a los nifios una imégen de su entorno que les refleja su vida cotidiana,
al contrario de materiales escolares tradicionales; esto ya de por sf significa
un progreso. Sin embargo, la presencia de relatos quechuas y aymaras asf
como algunos personajes de la historia darfan, segun el autor, s6lo una
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katitax taykatakiw sanu alaski.

Utilizacién del mélodo global-mixto para la ensefianza de la lecto-escritura en lengua

materna (Katita, Aymara como lengua materna, ler grado, p 20-21.
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Sa-nu

Sa

sata suti sunt

ISI usu

Isita usuta

tatax sataskiwa.
taykax utan usutaw ikiski.

tatax utdruw sari,
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katitax usutatakiw kuk ali.
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imdgen fragmentaria ¢ incompleta del mundo andino. Pues de lado se
dejan, afirma el autor, los conflictos sociales, econémicos, politicos y €tni-
cos. Al respecto se sefiala la hacienda en especial, que ha determinado la
vida de los campesinos y no solamente en Puno. Esta ausencia del con-
flicto es para el autor el error mds grande de los materiales. Debido a este
hecho es diffcil llevar a cabo un debate critico y reflexivo sobre la propia
historia y ¢l presente si se toma al texto escolar como punto de partida. Te-
mas importantes serfan para ¢l 1o referente a racismo y etnicidad, dercchos
humanos, democracia, etc., los cuales sefialan las lineas de conflicto de la
sociedad peruana y que segun €l tendrfan que tratarse en forma més ex-
plicita. No obstante, el autor reconoce que elementos esenciales de la cul-
tura andina han sido presentados con respeto y conocimiento de tal forma
que se facilita al alumno una identificacion consciente con el mundo
propio.

5 2 Resultados: rendimiento escolar

En este acdpite se hard referencia a los resultados de diferentes
estudios comparativos sobre el rendimiento de 1os alumnos de las escuelas
del proyecto y de otras. Al respecto se trata de investigaciones de Nancy
Hornberger8, de un grupo de estudiantes del programa de postgrado de
Lingiifstica Andina y Educacién, quiencs en colaboracién con miembros
del equipo de 1a GTZ, realizaron un andlisis comparativo como parte de un
curso (a continuacién, Jung et al. 1989), e igualmente del estudio realizado
por el DIE-Cinestav (Departamento de Investigaciones Educativas -Centro
de Investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacio-

nal - México: a continuacién, DIE, 1988) por encargo de la GTZ al finalizar.
la fase experimental”.
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Tratamiento de conflictos sociales en forma de historieta: el levantamiento de Rumi Maki
(Maypipis, Quechua como lengua materna, Sto grado, p. 71-72).
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La investigacién realizada por ¢l curso de postgrado mostré dife-
rencias en la lectura y en el grado de alfabetizacion entre las escuelas del

proyecto y las de comparacién, pero no en la ortografia en L2.

5.2.2 Matematica

En el 4rea de Matematica, la evaluacion del DIE diferencia entre
cdlculo y solucién de problemas. En célculo, las escuelas de control tuvie-
ron mejores resultados (p.68). Posiblemente esto se debe a las condiciones
generales de trabajo que son mejores en estas escuelas.

La tendencia en cuanto a la solucién de problemas es mds favorable

en los nifios de las escuelas del proyecto que en las escuelas de control
(p.72). La solucién de problemas estd significativamente relacionada con el
acceso extraescolar al castellano (p.73); en este caso, 1os nifios de 1as es-
cuelas bilinglics con poco contacto extraescolar con el castellano tienen
mejores resultados que aquellos de las escuelas tradicionales (p.73). Las
nifias de las escuelas bilingiies se acercan a los resultados de sus compa-
neros de clase micntras que en las escuelas de control permanece la
distancia entre 10s sexos (p.74).

En el 4rca aymara se realizé un estudio (Pedro Arias 1990) sobre la
enseflanza de Matematica en el 2° y 4° grado. La investigacion se llevo a
cabo en cuatro escuelas del proyecto y en cuatro escuelas de control. Los
resultados muestran que los nifos de las escuelas del proyecto tienen un
mejor manejo del célculo asi como en la construccién de conceptos
matematicos. Esta diferencia, frente a las escuelas de control, aumenta en
el transcurso del periodo escolar. Arias analiza adicionalmente 1a dindmica
en el salén de clases llegando a la conclusién de que el origen de esta dife-
rencia se encuentra tanto en el método aplicado como en la lengua que se
utiliza en la ensefanza.
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5.2.3 Ciencias Naturales y Ciencias Sociales

Segin el estudio del DIE los alumnos de las escuelas de control
logran significativamente mejores resultados (p.78) en Ciencias Naturales
y Ciencias Sociales. En la explicacion se formulan dos hipdtesis:

a) el éxito de las escuelas de control se debe posiblemente al estilo mas
formal de ensenanza;

b)  enel momento de la investigacion las escuelas del proyecto todavia
no disponfan del material educativo en estas asignaturas o lo tenfan
muy recientemente (p.80).

Yo agregarfa que los cuestionarios de estos tests s¢ orientan muy
fuertemente en los planes y programas vigentes y sus contenidos y activi-
dades tfpicos. De esta manera, los investigadores dificilmente podfan utili-
zar estos tests para medir un conocimiento en Ciencias Naturales y Socialces
posiblemente enfocado desde otra perspectiva, divergente de Ia oficial.

5.3 Uso de las lenguas en la ensenanza

Este es un aspecto que no puede ser tratado solamente mediante una
comparacién formal. Al fin de cuentas, el uso de la lengua es parte del
autoconcepto tanto de la escuela oficial como de la bilingtie. Desde el
enfoque concepceional se espera que la ensefianza sea en castellano en las
escuelas tradicionales mientras en las escuelas del proyecto ya sea en
quechua, respectivamente en aymara, o en castellano segiin la asignatura y
el método propuesto.

Homberger (1987) sefiala en su investigacion realizada en el area
quechua, que alumnos y maestros en las escuelas bilingties hablaban mds
quechua que en las escuelas de control!3. En éstas ultimas el maestro utili-
zaba el quechua para traducir palabras y/o frases castellanas; lo cual casi
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no sucedia, en cambio, en las escuelas bilinglics, donde las expresiones en
quechua de alumnos y maestros eran més completas.

5.4 Participacion de los alumnos

En la investigacion realizada por el curso de postgrado sc comprue-
ba que la participacién en clase es mas intensa por parte de los alumnos de
las escuelas bilingiics14. Sin embargo, al margen del uso de la lengua ma-
terna en las horas correspondientes, no hay explicaciéon unfvoca. Parcial-
mente la mayor participacion se debe a la presencia de textos que permiten
a los nifios darse cuenta ellos mismos de la dindmica en clase y de
comentar la leccién. Otro factor es el estilo del profesor: un maestro rigido
reduce en todas las escuelas las posibilidades de participacién de los nifios.

Lo que si siempre se constata es la poca participacién de las nifias.
En situaciones de comunicacién con adultos, independientemente de si
ocurren dentro o fuera del sal6n de clases, es notoria su reducida partici-
pacion en la conversacién. Tomando como base observaciones no siste-
matizadas llevadas a cabo en diferentes grados, el equipo del proyecto for-
mul6 1a hipétesis de que su exclusion del discurso aumenta en el transcurso
de los afios. Dentro de este contexto es interesante observar que para las
nifias el uso de L1 es m4s ventajoso.

El analisis de comunicacién que se realizé en esta investigacién
sefialo tambi€n que la participacion en la ensefianza es mas equitativamente
distribuida cuando el maestro se dirige directamente a un nifio individual.

Si dirige sus preguntas a toda la clase, entonces responde siempre la misma
minoria.

El informe del DIE (p.86-89) sefiala tres formas diferentes de
realizar una leccion:
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Tipo A: Con la orientacion unilateral de comunicacién (maestro -->
alumno), con un mfnimo aporte de los alumnos y de muy reducida activi-
dad de los mismos. Esta forma de enscfianza cs caracterfstica de las
escuelas de control.

Tipo B: Las escuelas bilingties con un incremento de actividades de
los alumnos y

Tipo C: Igualmente en las escuelas bilingiies con una fuerte orienta-
cién a la comunicacién maestro --> alumno; alumno ~-> maestro.

En lo que respecta a la comunicacion entre 10s mismos alumnos y
entre éstos y el profesor, Hornberger (1987:217) resalta algunas observa-
ciones muy interesantes. La autora informa que en las escuelas bilinglies
los nifios fanfarronean menos y no se reprimen tanto recfprocamente como
en las otras escuelas donde los maestros frecuentemente son m4s estrictos
y hasta utilizan el castigo corporal.

La investigacion del DIE si bien constata diferentes estfimulos de
ensefianza no sefiala, sin embargo, los graves cfectos en la personalidad
del nifio. Para este estudio la relacién entre maestros y alumnos no esta
caracterizada por el miedo en ninguna cscuclal?,

5.5 Aceptacion del proyecto

El estudio del DIE (p.91-118) presenta la problematica de 1a acepta-
ci6n del programa bilingiie. Para los padres de familia la escuela es en pri-
mer lugar aquella instancia donde sus hijos deben aprender castellano pues
esto es 1o que exige la situacién socio-econémica. Ello no implica que se
cuestione la lealtad a la lengua vermdcula. Como lengua de la comunidad

ella mantiene su valor indudable y debe seguir siendo aprendida en la
familia.
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Segtin los padres de familia el castellano es mds fécil de aprenderlo
cuanto més pequeiios sean los nifios. Es por esto que muchos exigen una
ensefianza masiva en esta lengua desde el primer dia de clases. Cuando los
padres de familia pueden darse cuenta de que, en este punto importante,
sus hijos en la escuela bilinglic no se perjudican, logran desarrollar una
actitud positiva hacia ella. Es evidente que los padres de familia tienen una
idea apenas vaga de este modelo de enscfianza que vinculan en primer lugar
con la lectura y escritura en L1. En este caso faltaria una mejor difusion y
concientizacién en cuanto a las metas de la educacion bilingtie que en prin-
cipio no deben oponerse a las expectativas de los padres de familia. Esto es
notorio porque ellos valoran el hecho de que los ninos comprenden bien al
profesor y asi pueden aprender mas.

Los textos escolares, de gran acogida entre 10S nifios, Son un aspec-
to importante para la aceptacion. Sin embargo, en muchas comunidades se
discute sobre la continuacion del programa. Hay padres de familia que
envian a sus hijos a escuelas m4s lejanas para que no participen en el
programa.

Para Hornberger (1987: 220) existen otras razones que explican el
rechazo a la educacion bilingiie. En primer lugar los padres de familia
piensan que el bilingiiismo en la escuela confunde a los nifios. Ademads, 1as
comunidades frecuentemente tienen ciertas reservas frente a proyectos
porque tienen un comienzo, un final y un campo limitado de accién. Esta
forma de politica no puede ayudarlas en la superacién de sus problemas
existenciales. La actitud frente a la educacion bilinglie serfa seguramente
otra si €sta fuese generalizada. De 1o contrario, un proyecto aislado des-
pierta 1a sospecha de que se quiere perjudicar a la comunidad.

Los maestros tienen primeramente una posicion critica frente al pro-

grama en aquellos aspectos que les exigen més trabajo y nuevos conoci-
mientos como por ejemplo la lectura / escritura en L1. La alfabetizacion en
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L1 y la transferencia a L2 es entendida por cllos como trabajo doble. La
escritura en L1 les presenta problemas especiales. Aquf ellos exigen mas
indicaciones en los cursos de capacitacién aun cuando €stos, en OLros
aspectos fucron relativamente bien aceptados.

Una tercera razén que los maestros dan para explicar su actitud
erftica o de rechazo al proyecto es la resistencia que la comunidad!® tiene
frente al mismo pero que evidentemente no es independiente de su propia
posicion.

5.6 Seminario final de evaluacion

En el dltimo afio de la fase experimental del proyecto se realiz6 un
seminario (Soberén 1988) al cual asisticron representantes actuales y ante-
sores de todas las instituciones que participaron en el proyeclo. [Lamen-
tablemente estuvieron presentes muy pocos padres de familia de tal forma
que hubo un mayor peso de representantcs institucionales (DDE, INIDE,
GTZ, Ministerio de Educacién). A continuacion se expondrd primero un
resumen de los resultados del proyecto, en la forma como fueron discu-
tidos en el seminario, y luego se presentardn las recomend aciones.

5.6.1 Resultados del proyecto

Para la discusién de los resultados el plenario contaba con los estu-
dios ya mencionados!” aparte de informes sobre el desarrollo del proyecto
(Rothfritz/Villavicencio 1988) y una sistematizacion histérica (Lépez). La
perspectiva de los maestros sobre 105 problemas con los padres de familia e
Instituciones fue mostrada mediante un sociodrama.

Aquf expondremos una sfntesis de los resultados de la discusion
llevada a cabo al final de la evaluacion:
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(D

(2)

3)

@

©)

(6)

(7)
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Progreso en la elaboracion de una concepcién de educacién bilingiie
para cl mantenimiento de las lenguas indigenas y su aplicacién tanto
en la didactica como en el material de ensciianza (p.7).

Buenos resultados en las escuelas con respecto a la participacién de
los alumnos, la ensefanza de 1a lengua materna y -algo menos mar-
cado- del castellano (p.8).

Nivelacion de los resultados en los nifios més perjudicados: las
nifias y los nifos en general con poco contacto extraescolar con el

castellano (p.9).

Influencia positiva en los maestros sobre todo en estudiantes del
programa de postgrado y del ISP-Puno asf como en el surgimiento
de un interés publico (p.10).

Tomando en cuenta el reducido nimero de colaboradores en relacién
con las tareas no fue posible cubrir suficicntemente todas las 4reas.
Esto condujo a concentrar los esfuerzos en la produccién de material
(asumido mayormente por la GTZ) y a descuidar el desarrollo de
estructuras participatorias. De csta mancra un aspecto especialmente
doloroso en el proceso del proyecto es la falta de relacién con las
comunidades.

El déficit de personal en las instituciones del DDE e INIDE ha
conducido a una divisién problem4tica de trabajo habiendo asumido
la GTZ demasiada responsabilidad para la ejecucién del proyecto.
Por esta razén es dificil hablar de transferencia del proyecto.

En el transcurso de los afos ha surgido una mayor consciencia so-
bre la problemaética cultural de tal forma que determinados elementos
de la cultura andina estdn presentes en los materiales did4cticos



(8)

©)

(10)

permitiendo una identificacion de 1a poblaci6n con los textos (p.12).
Sin embargo, no es clara una lfnea conceptual sobre cultura en la
educacion bilingtie.

El hecho de que las escuelas estaban tan apartadas, hizo diffcil y
poco econdmico el asesoramicnto en las escuelas y las comunidades

(p.13).

La participacién de los maestros era diffcil debido a la falta de una
capacitacién suficiente y adecuada a sus necesidades.

Efectos negativos para el proyecto fueron también las condiciones
extremas de la profesion magisterial: malos sueldos e infraestructura
deficiente conducfan a una permanente fluctuacién (p. 14). Ademas,
desde el Ministerio se decide la ocupacién de las plazas sin tomar en
cuenta los conocimientos de la lengua del maestro (p. 14).

5.6.2 Recomendaciones

(1)

(2)

3)

(4)

El proyecto debe contribuir en la formulacién de una polftica
nacional de la educacién bilingtie (p.16).

El PEEB-P debe seguir desarrollando el concepto de interculturali-
dad e integrarlo en la discusién nacional (p.16).

El Ministerio debe cambiar sus reglas y decidir el traslado y la ocu-
paci6n de los maestros al empezar el ciclo escolar (p.16).

Los ISP deben fomentar la educacién bilingiie en sus planes y
programas curriculares (p.10).
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(6)

(7)

(8)

®)

(10)

(11)

(12)
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La educacién bilinglie no solo debe ser practicada en 1a region rural
sino también en las zonas urbanas donde viven migrantes que ha-

blan lenguas andinas (p.17).

El proyecto debe coordinar sus actividades con proyectos y progra-
mas que manejen contenidos semejantes (p.17).

El proyecto debe mantener contacto con las organizaciones campe-
sinas y magisteriales (p.17).

El proyecto debe fomentar ¢l uso de las lenguas andinas en el con-
texto extraescolar (p.17).

El programa de postgrado y los ISP deben ser apoyados (por el
INIDE y el DDE) a fin de contribuir en el desarrollo de la educacién
bilingiic (p.18).

El proyecto debe continuar como proyecto experimental para fina-
lizar las tareas pendientes. Por esta razén, el apoyo econémico y
técnico de la GTZ debe ser ampliado (p.18).

El proyecto debe concentrarse en la formacion de personal peruano
y la creacién de un equipo. Este debe asumir luego la responsa-
bilidad regional para el futuro del proyecto (p.18).

Las relaciones con las comunidades deben ser definidas, evaluadas
y mejoradas. Para ello se necesita la elaboracién de estructuras parti-
cipatorias, la organizacién de cursos, por ejemplo, para la alfabetiza-
cion de adultos en L1 y L2 asf como la organizacién de bibliotecas
en las comunidades (p.19).



(13)

(14)

(15)

(16)

(17)

(18)

Se debe claborar y distribuir mds material de lectura en L1 y L2
(p.20).

Se debe realizar un estudio de los costos de 1os textos escolares del
PEEB-P (p.20).

Se deben analizar sistemdticamente las actitudes de los maestros asf
como sus consecuencias en la poblacion (p.20).

En la capacitacién se debe prestar especial atencion al manejo del
castellano, la lengua escrita en L1 y los aspectos relacionados con la
identificacién cultural. Los maestros deben ser asesorados en sus
escuelas (p.20).

Los maestros deber ser motivados a permanecer por mas tiempo en
las escuelas del proyecto; los estimulos deben partir también del Mi-

nisterio (p.21).

Los materiales deben ser reajustados tomando en cuenta los pro-
blemas sefialados en las evaluaciones correspondientes (p.21).
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6. CONCLUSIONES
6.1 Consecuencias para proyectos similares
6.1.1 Diseno de un proyecto

El debate acerca de los resultados del PEEB-P parti6 obviamente de
una interpretacion técita de cada uno de los evaluadores e involucrados de
lo que era y tendria que ser el proyecto. Ademds se puede constatar que
estas interpretaciones no sélo divergen una de otra, sino que en parte se
contradicen. Sin embargo, estas interpretaciones no son algo ajeno al
proyecto sino son parte inherente del autoconcepto del proyecto desde su
1nicio.

La primera interpretacion enfatiza el aspecto experimental del pro-
yecto, al que apunta la misma denominacién. La segunda considera al
proyecto como un servicio dentro del sistema de atencién escolar. Es
importante resaltar que ambas interpretaciones coexistfan en el mismo
proyecto, acentuandose cada aspecto en determinadas situaciones o en el
accionar de diferentes personas. Por lo tanto no es de sorprender que este
dilema se reproduzca en las divergentes expectativas que sirvieron de punto
de partida para las evaluaciones. La critica al material educativo y al aseso-
ramiento insuficiente a maestros y comunidades nos remite a la interpre-
tacion del proyecto en tanto «experimento» porque ambos aspectos son
claves en el disefio de un modelo pedagégico innovador que adem4s re-
quiere de un contacto intensivo entre todos los involucrados. Esta exigen-
Cia, sin embargo, es imposible de cumplir si se debe atender ala vez a 100
0 aun a 40 escuelas. De esta manera se explica porqué el material did4ctico
fue mejor calificado por los evaluadores que el asesoramiento.

Desde un principio entonces no era claro, qué intensidad en cuanto a
asesoramiento y participacién debfa exigirse del proyecto por ser expe-
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rimento, qué esfuerzos en este sentido eran posibles en realidad debido a la
implementacion simultdnea del proyecto bajo condiciones dificiles, precisa-
mente porque eran paralelas la experimentacién y la aplicacion. Falt6 hacer
la separacién concepcional necesaria entre modelo pedagégico, por un
lado, y su aplicacién en la escuela regular, por otro. En la realidad, esta
distincién se realiz6 practicamente a espaldas de los involucrados: El expe-
rimento se limité al desarrollo de curricula y textos escolares, tarea que fue
asumida mayormente por los colaboradores de la GTZ, mientras que la
revisién consecuente de las experiencias pedagégicas, necesaria en un
experimento, se redujo a la validacion posterior de 1os textos. Es decir, en
el marco del experimento escolar, no se experimenté en forma sistematica.
Los materiales escolares fueron probados en algunas escuelas por miem-
bros del proyecto 0 maestros escogidos. Sin embargo, esto no se puede
considerar como experimento pedagdégico ya que esto implicarfa el control
sistemdtico del avance de los alumnos en condiciones transparentes a los
participantes.

La implementacién en las escuelas fue asumida fundamentalmente
por el personal de 1a DDE. La capacitacion, si bien fue organizada mayor-
mente por la GTZ y el INIDE, representaba, sin embargo, una parte de la
implementacién y no del experimento. La consecuencia fue un cierto ma-
lestar que sentfan todos los participantes y que se fue agudizando en el
transcurso del tiempo.

La alternativa que aquf propongo no consiste en abandonar el ser-
vicio a favor del experimento pedagégico, sino en una separacion mas clara
de las tareas y las fases de un proyecto. El servicio s6lo puede consistir en
implementar 1o que se ha experimentado; €s decir, de aplicarlo progresi-
vamente en todas las escuelas del drea. Para proyectos similares se podrfa
pensar en diferenciar dos fases, la primera serfa el experimento pedago-
gico, la segunda la implementacion. En este caso se trabajarfa experimen-
talmente en dos grados escolares como bloque y después se implementarfa

137



la propuesta experimentada en un nimero mayor de escuelas en funcién de
la capacidad de capacitacion de la administraciéon educativa. Si aun esta por
realizarse la investigacion bésica necesaria, el experimento requiere de una
fase preliminar de por 1o menos tres a cuatro afios, antes de entrar en la
implementacion en gran cscala.

Tratdndose de dos lenguas vermndculas, no deberian ser mas de cua-
tro escuelas experimentales, de tal forma que aquéllos que desarrollan la
concepcién puedan formarse un idea de los factores que influyen en el
proceso pedagégico. De la colaboracion con los maestros de las escuelas
del proyecto se sabria igualmente cudles serfan sus necesidades cualitativas
y cuantitativas de capacitacién para la implementacién del nuevo curri-
culum. Posiblemente, éste deberfa reducir sus exigencias a la vez que se
sabria cudles instrumentos diddcticos adicionales €l proyecto tendria que
elaborar. S6lo asf se podria derivar una planificacion realista para la gene-
ralizacion de la propuesta.

Otra ventaja del trabajo experimental en pocas escuelas serfa la cola-
boracién estrecha que surgirfa entre padres de familia y maestros. Asf se
evitarfa que los maestros se sintieran solos y desamparados en el proyecto,
critica que frecuentemente se expresa. La participacion de 1os maestros
podria ayudar a ubicar sus problemas metodolégicos y de contenido; la
participacién de los padres de familia mostraria sus expectativas y preocu-
paciones frente a la escuela. Con un asesoramiento intensivo, como el que
caracteriza un disefio experimental, se podria responder adecuadamente a
esta demanda. Ademads, un experimento exitoso no solamente tendria una
legitimacioén formal para su amplia implementacién sino que las mismas
escuelas experimentales servirian de ejemplo concreto para padres de fa-
milia y maestros. En una situacién cultural, donde principalmente se
aprende por la propia experiencia, €sta seria tal vez la mejor forma de
resolver el problema de la aceptacién de la educacion bilingiie. Por la
misma razon, en los cursos de capacitacion del PEEB-P los maestros han
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buscado modelos concretos que podrfan orientarlos para su propia practica.
Estos modelos mds facilmente se encontrarfan en las escuelas experimen-
tales que a través de lecciones simuladas.

Las escuclas experimentales deberfan hacer participar en la elabo-
racién del modelo a los padres, profesores y otras instituciones, tal como
institutos universitarios o ISP. Pues conforme a lo que se plante6 antes
sobre cuestiones culturales, la participacién de padres y profesores no se
puede reducir a la mera aceptacion del modelo, sino deberfa concretarse en
su participacién activa, sin la cual cada experimento pedagégico quedarfa
impuesto desde afuera, La integracion de instituciones mds alla de los
responsables en sentido estricto es importante porque desde el comienzo se
debe establecer cierta continuidad y una responsabilidad personal en indivi-
duos quienes, desde su competencia profesional, son capaces de acompa-
flar y asesorar un proyecto. Por lo tanto, la integracién de tales institu-
ciones mediante convenios es indispensable por razones profesionales y de
polftica institucional.

[gualmente serfa aconsejable anexar el experimento a un Instituto
Superior Pedagégico tanto por motivos de capacitacion de docentes como
para reforzar la idea de la generalizacién del experimento. Gracias a la
cercanfa de las escuelas modelo, la formacion magisterial podria orientarse
m4s eficientemente que ahora hacia la implementacion del nuevo curri-
culum. La continuacién de las escuelas experimentales mds alld de 1a fase

de experimentacién propiamente dicho serfa pues de interés para los
mismos institutos pedagogicos.

Las tensiones entre comunidad y profesor, mencionadas en varias
evaluaciones, que a veces se asocian con el proyecto, no necesariamente
han sido producidas por €1 (Ansién 1989). Una razon del surgimiento de
las tensiones a mi modo de ver son las expectativas de los padres de
familia, por un lado, y las preocupaciones difusas de los profesores de no
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poder responder a estas expectativas, por otro lado. Mientras que los pa-
dres de familia quieren que sus hijos aprendan castellano y a moverse en la
sociedad nacional, los profesores no disponen de metodologia adecuada
para garantizar un buen rendimiento de los alumnos en este sentido. La
escuela tradicional no les provee de los elementos diddcticos necesarios y la
metodologia bilingiie intercultural a primera vista no parece responder a los
objetivos de los padres. Estos, a su vez, no conocen las razones pedago-
gicas que sustentan la educacién bilinglie intercultural y por lo tanto no
saben que €ésta permite lograr sus objetivos mejor que la tradicional.

Un proyecto que pretende realizar cambios sustanciales en las
condiciones reinantes en el &mbito escolar, tiene que ayudar a todos los
involucrados a volverse mds conscientes y articular sus expectativas, preo-
cupaciones y temores. Asimismo seria importante para los padres de fami-
lia adquirir categorias que les permitan criticar el quehacer pedagédgico. En
muchos casos, las mismas comunidades han luchado por la creacién de
escuelas invirtiendo ellas mismas mucha energfa y esfuerzos tanto mate-
riales como personales. Sin embargo, s6lo pueden medir el trabajo escolar
cuantitativamente, por lo general a través de la asistencia del maestro. Por
lo tanto, las escuelas experimentales tendrian que ser abiertas para los
representantes de las comunidades para que se puedan informar sobre la
calidad de la ensefanza. Para que la aceptacién de un proyecto no se
convierta en una mera consigna tiene que incluir la competencia de los
involucrados. Si un proyecto quiere lograr la aceptacién debe generar en
los involucrados la competencia de opinar sobre sus efectos. Las escuelas
modelo en conjunto con el instituto pedagégico podrian ser el marco para
ofrecer esta orientacion en forma efectiva a los padres de familia, profe-
sores y a los representantes de 1as organizaciones campesinas.
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6.1.2 Aspectos de contenido
(a) Planificacién lingifstica

La Planificacién lingiifstica en una lengua cuyo uso no se limita a la
misma regién del proyecto sino que comprende un territorio tan vasto
como el quechua y el aymara, no puede ser el plantcamiento aislado de un
solo proyecto. Requiere de una coordinacion institucional que trascienda la
regién e integre a todos 10s proyectos ¢ instituciones universitarias que se
dedican a la lengua y estén interesados en su desarrollo. En el caso del
PEEB-P eso hubiese significado no solamente la integracion en el proceso
de planificacién lingiifstica de los proyectos de educacién bilingiie de la
Universidad Nacional Mayor de San Marcos en Ayacucho y de los Jesuitas
en el Alto Napo, sino también una coordinacién con las facultades de

lingiifstica y otros proyectos en el mismo Pert asf como en Bolivia y
Ecuadorl.

En forma similar se tendrfan que inclufr otros proyectos y centros de
investigacién en el proceso de toma de decisiones acerca de la ensefanza
del castellano como segunda lengua con respecto a la norma y el trata-
miento de las variaciones dialectales. Esta ampliacién de los participes en
los procesos de decision no solamente es importante desde el punto de
vista profesional, sino también por razones polfticas. Un proyecto con
financiamiento y personal externos no debe dar motivo a que surja la im-
presién de que las decisiones se toman al margen de la competencia profe-
sional nacional. Evidentemente no se trata de personal ejecutivo en el
sentido m4s administrativo, tal como la administracién escolar y el minis-
terio de educacién, quienes en muchos casos no disponen 'y obviamente no
pueden disponer siempre de la competencia profesional de opinar acerca de
las decisiones con respecto a los contenidos de esta clase de planificacion.
M4s bien se debe incluir instituciones universitarias y otros proyectos
especializados en campos afines.
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(b) Curriculum - Cultura - Lengua

Los argumentos planteados en los capftulos anteriores han mostrado
la complejidad de estos temas y su interdependencia. Sin embargo, es
posible resumir las ensefianzas de Puno para proyectos similares de la
siguiente manera:

- Primero se debe aclarar en forma suficiente cudl es la investigacion
basica necesaria tanto antes del inicio como durante la experimentacién.
Temas importantes serfan la socializacién del nifio campesino-indfgena,
el uso de las lenguas, el estilo cultural propio del grupo, la proyeccién
educativa de los padres y sus actitudes frente a temas educativos, lin-
glifsticos y culturales. En estas investigaciones deben participar perso-
nas de todos los grupos que conforman el proyecto y cientfficos con-
tratados.

- Las formas de la sistematizacién del conocimiento tradicional deben
tomarse en cuenta en la planificacion de contenidos y métodos.

- En cuanto al currfculum, esto implica desarrollar un programa integrado
para por lo menos los primeros grados.

- Lavida cotidiana de nifios y padres de familia, como las actividades en-
marcadas dentro del ciclo productivo de la comunidad y valores
relacionados con ellas, deben formar parte del currfculum en la misma
forma como la transmisién de conocimientos intelectuales.

- En el material did4ctico el uso de las lenguas debe ser coordinado de tal
modo que la segunda lengua, al igual que la lengua matema, se ensefie
en forma suficiente y sea utilizada adecuadamente como lengua instru-
mental.
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- Para la ensefianza de y en la lengua verndcula, los maestros deben
obtener suficiente apoyo en forma de gramadticas pedagégicas, diccio-
narios y otros textos introductorios. Al mismo tiempo se debe fomentar
la difusién de la escritura en la lengua indfgena mediante la produccién
y distribucion de textos asf como la cooperacion con otras instituciones
que se dedican a tareas educativas, tambicn en ¢l ambiente de la educa-
cién popular.

. Para el desarrollo del currfculum y del material educativo se debe contar
con un equipo constante de especialistas de diferentes niveles de cualifi-
cacién y orientacién. Ademds se deberfa disponer de un grupo de con-
sultores externos para asesorar en la solucién de problemas especificos.
Los materiales de las diferentes asignaturas deben relacionarse de tal
modo que se establezca coherencia concepcional y lingiifstica.

6.2 Conclusiones e interrogantes
6.2.1 Polltica de desarrollo en forma de proyectos

En su estudio sobre el impacto del PEEB-P, Nancy Hornberger
(1987:221) menciona la actitud de reserva o rechazo de la poblacién frente

a proyectos de desarrollo. Las experiencias negativas surgen:

- por el desconocimiento relativo del "cooperante” de los problemas
reales y las condiciones de vida de los pobladores,

- por el trabajo no remunerado de los comuneros para el proyecto, y
- por concluir el proyecto después de algunos anos por razones y moti-

vOS que no necesariamente estén relacionados con la poblacion conce-
mida y sobre los cuales ésta por lo general no estd informada.
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Se debe agregar que frecuentemente se inician proyectos por razones
de oportunismo politico que desaparecen después de las siguientes elec-
ciones. La justa desconfianza nacida de estas experiencias no puede supe-
rarse gracias a procedimientos convencionales para aumentar la aceptacion,
y fundamentalmente no se puede tratar de esto. Més bien deberifamos pre-
guntarnos S1 el escepticismo de la poblacién en el campo que aquf nos
interesa, es decir la politica educativa, no tendrfa rafces méas profundas.

Los esfuerzos de los padres para dar educacion a sus hijos en primer
lugar no tienen como objetivo un certificado escolar especifico sino por lo
general aquel que sus hijos tengan acceso al mercado de trabajo e implica
por lo tanto el abandono de la forma de vida campesina. Esto tiene un
significado doble: sintetizdndolo en forma bastante dura, una polftica edu-
cativa que no prepara a la ruptura con la vida campesina tradicional ignora
las expectativas de los padres de familia. Para ellos debe ser muy dificil
comprender que una reforma educativa a pesar de integrar el mundo
tradicional campesino a la escuela no cierra a sus hijos el camino hacia una
vida urbana. La valoracién de principios campesinos y tradicionales me-
diante la escuela, tal como los promueve 1a educacion bilingiie intercul-
tural, debe parecerles como un engafio més procedente del mismo estado
que en vez de mejorar las condiciones de produccién de los campesinos
indirectamente 1os empuja a migrar a las ciudades debida a la miseria que
reina en €l campo. De esta forma, 1a relacion original, por lo menos ideada
por el gobiemno de Velasco, entre politica econdmica y politica educativa se
pierde por completo y la propuesta educativa entra en contradicciones con
la realidad econémica.

Otro aspecto criticado por la poblacién en cuanto a 1a concepcién del
proyecto, es la expansion. Una polftica educativa que atiende a 100 o 40
escuelas y no a todas, cae autométicamente en la sospecha de marginar ain
més a la poblacién que de por sf ya estd en desventaja. Por esta razén seria
recomendable de limitarse en la experimentacion de una nueva concepcion
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educativa a muy pocas escuclas con ¢l asesoramiento adecuado, para
generalizar luego de haber comprobado su validez. Ademds hay que tomar
en cucnta que un programa tan innovativo como aquel que introduce la
enseflanza en y de las lenguas verndculas tiene que tener un paralelo en
sonas urbanas de esta y otras regiones. De lo contrario, la distancia entre
campo y ciudad se reproduce una vez mds. Mientras que en los altimos
afios se distribuyeron computadoras en algunos colegios secundarios en
Puno, las comunidades rurales no poseen ni electricidad. Al mismo tiempo
que los alumnos de secundaria en la ciudad aprenden a escribir programas
en basic, en la region rural se introduce la enseianza en quechua y aymara.

;Qué conclusiones pueden sacar de este contrasie campesinos que
no crefan en las ventajas de 1a educacién bilingiie o que no han sido infor-
mados lo suficiente acerca de las razones pedagégicas y sociopsicologicas
que si bien sustentan a la educacion bilingtie cn su concepeion general eran
por comprobarse en este contexto concreto? La valoracion de las lenguas
verndculas aumenté en Puno no tanto por el hecho de utilizarlas en las
escuelas rurales sino por la implementacién de un programa de postgrado
en la universidad y su integracion en ¢l currfculum del ISP. El intento de
contribuir a 1a difusion de estas lenguas tiene que incluir necesariamente 10s
centros urbanos: frecuentemente los migrantes son alfabetos y pueden leer
su lengua materna con pocos esluerzos, aun sin haber recibido alguna ins-
truccién formal (transferencia de destrezas). Entonces el prestigio del que
goza todo lo que viene de la ciudad pucde ser utilizado también en
beneficio de la educacion rural.

También ¢l tiempo es un factor importante en el desarrollo de un
proyecto. Los procesos de aprendizaje en cada sociedad obedecen a su
propio ritmo. La planificacién y ¢jecucion de proyectos por agenies exter-
nos, es decir personal no local, por lo general tra¢ como consecuencia que
los plazos se calculan a partir de las categorfas de los que vienen de afuera,
mas no en las de los lugarefios y menos de los campesinos. Un equipo de
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especialistas externos es capaz de desarrollar un texto escolar en el término
de seis meses - precisamente bajo la condicién de contar con una reducida
participacion cualitativa y cuantitativa de especialistas locales. Con esto
todavia no se hace referencia a la calidad del libro y su aplicabilidad. Sin
embargo, tal procedimiento cvidentemente no promueve la capacitacién de
especialistas locales ni aporta mucho al especialista externo. Proyectos de
tal indole siempre implican procesos de aprendizaje para todos los invo-
lucrados, un aprendizajc que deberia respetar el ritmo y estilo cultural de
los participantes para poder llegar a resultados satisfactorios.

6.2.2 Investigacion

Los resultados de las investigaciones rcalizadas en Puno son impor-
tantes y relativamente satisfactorias. Informan sobre la calidad del modelo
desarrollado y del material educativo, el rendimiento escolar en el 32 y 4°
grados, asi como la comunicacién en ¢l aula. Las evaluaciones han mostra-
do que los nifios de las escuclas bilingiics en ¢l drea de lenguaje por lo
general tienen mejor rendimicento que aquellos de las escuelas de compa-
racion. En cuanto a Matemdtica, los resultados son contradictorios y para
las demds asignaturas los fundamentos del estudio son insuficientes.

S1 s6lo se toma en cuenta el drea de Lenguaje se puede hablar de un
€xito porque no es evidente que los nifios de las escuelas bilingiies, con
mucho menos input en castellano que en las escuelas de comparacion,
obtengan después de 3 o 4 afios de escolaridad los mismos 0 mejores
resultados de la evaluacién del rendimiento de esta lenguaZ2. Esto confirma
que para el aprendizaje de una segunda lengua es méds importante procesar
un input comprensible que verse expucsto a un input cuantitativamente
mayor pcro menos comprensible (Skutnabb-Kangas 1983:182). Serfa de-
seable realizar una scgunda evaluacion luego de finalizar el 6° grado; ted-
ricamente se podria suponer que hasta el 6° grado los resultados de las
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escuclas bilingiics se¢ mejorarfan ain mds cn comparacion con las demas
escuelas, sin embargo ¢so queda por comprobar.

El andlisis de la comunicacion en aula ha mostrado que la ensefianza
en las escuelas del proyecto repercute positivamente en la participacion de
los alumnos, pero que la nocién de concimiento que mancja ¢l maestro aun
no ha cambiado sustancialmente. El libro sigue siendo la Unica referencia;
antes era la enciclopedia, ahora son los textos del PEEB-P. La distancia
entre el conocimiento del maestro - con frecuencia sin formacién profesio-
nal - y los contenidos que debe ensefiar es inmensa, 10 que hace necesaria
la constante referencia al texto escrito. Esta dependencia aumenta en la
medida que se introducen nuevos contenidos en comparacion con lo que ¢l
maestro estd acostumbrado desde la enciclopedia. Hasta que el docente se
familiarice cfectivamente con ¢l nuevo enfoque en cuanto a contenidos y
metodologfa, una innovacién pedagdgica consolida posiblemente el respeto
casi irracional frente al texto ("conceplo sagrado de conocimicnto”, Oster-
loh 1984) y confirma tradiciones academicistas segin las cuales todo lo
que no se entiende tienc valor. Es de esperar que la mayor actividad sus-
citada en los alumnos por la misma metodologfa de trabajo propuesta en 1os
libros y exigida por ellos una vez que saben leer las indicaciones, a mds
largo plazo conduzcan también a una actitud diferente y més flexible del
macstro.

Aquf surge la pregunta por la relacion funcional entre estructuras de
pensamiento y medio ambiente (Goldschmidt/Schéfthaler 1984:468) no
solamente importantes con respecto al proceso de aprendizaje en los nifios.
Lamentablemente se trata de un tema que ha merecido muy poca conside-
racién en el Perd y en ¢l PEEB-P. La pregunta por la especificidad cultural
del modelo se ha tratado principalmente como pregunta por los contenidos
curriculares mas muy pocos como pregunta por los factores cognitivos-
psicoldgicos. La ensefianza de las Ciencias Naturales da algunos pasos €n
este sentido de innovacién didédctica. Sin embargo, atin no se dispone de
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investigaciones acerca de lo especificamente cultural en la organizacion de
la apropiacion de la lengua escrita, de la matemadtica y de categorias

sociales?.
6.2.3 Interrogantes

Como probablemente la mayorfa de los proyectos también éste
surgi® para responder a las nccesidades bdsicas de 1a poblacién y contribuir
a su desarrollo autogestionario. Pero, ;jen qué medida el proyecto de edu-
cacion bilingtie signilica un aporte en este sentido?. Una respuesta se daréd
quizas a largo plazo. Aqui solamente dos reflexiones finales.

La jerarquizacion extrema de todos los sectores de 1a sociecdad perua-
na se manifiesta forzosamente también en ¢l nivel lingiiistico. Las lenguas
de los campesinos serdn discriminados en todas partes mientras los cam-
pesinos sean socialmente discriminados y econémicamente explotados,
independientemente de si hablan quechua, aymara, o espafiol. La esperanza
relacionada con un proyecto educativo no es la de cambiar inmediatamente
estas condiciones. Mds bien se quicre coadyuvar en los alumnos una
imagen mds consciente y segura de sf mismos, cn una escuela que no niega
la cotidiancidad campesina sino la reflexiona en forma critica y construc-
tiva. Pero, finalmente ;qué imdgen, pucs, s¢ creard en los nifos y cudles
serian sus repercusiones a lo largo de su vida? serfa igualmente digno de
investigarse como su rendimiento escolar.

El problema de las minorias en realidad es un problema de las
mayorias. Es asf que la discriminacién de los indigenas fue consecuencia
de la imposicion colonial mas no de su modo de ser. Una pedagogfa inter-
cultural no sélo debe orientarse hacia el grupo discriminado sino tiene que
incluir el grupo privilegiado. Un proyecto de educacién bilingiie intercul-
tural para una minoria deberia tener presente esta problemadtica. Lo que este
planteamiento implicarfa para la politica educativa en el Peni lo traté de
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demostrar ¢l gobierno militar de Velasco, en forma consecuente aunque
voluntarista: La oficializacién del quechua y la ensefianza de esta lengua
para todos los nifios de este pafs. La derogacion inmediata de esta medida
después de su cafda no hace sino subrayar su importancia y representa un
desaffo para proyectos como el PEEB-P de no dejarse limitar al nivel local.

Al final queda por scfialar que ¢l proycecto de educacion bilingiie en
Puno ha influido fundamentalmente en ¢l discurso sobre l1a polftica educa-
tiva con respecto a la poblacién indfgena. Debido a su continuidad por mas
de 10 afios, la variedad de las actividades y la integracion de otras institu-
ciones y cientfficos se ha logrado convertir 1a educacién bilingtie intercul-
tural en un programa polftico-educativo que ha sentado las pautas cualita-
tivas para cualquier trabajo futuro con nifios indigenas.

149



NOTAS

I. CAPITULO

150

Utilizo el término lengua verndcula como sinénimo para lengua indigena, ances-
tral etc., es decir, una lengua viva que se habla en esta region desde antes de la
ocupacion espanola.

Sobre la historia del quechua como lengua escrita vea Cerrén-Palomino 1985;
Jung/Lépez 1987; sobre el aymara vea Llanque Chana/Lépez 1987.

Esta relacion entre las lenguas se conoce actualmente bajo el concepto de diglosia
(vea observacion 4, capitulo 2); sobre el rol de la escuela en una situacion
diglosica vea Jung 1987.

Punto de partida de esta politica fue la reforma agraria de 1968.

Los cursos de capacitacién , llamados también de reciclaje, fueron denunciados por
los maestros como un lugar de indoctrinacién del gobiemno militar; pero, al mismo
tiempo fueron también utilizados como un espacio para articular sus intereses
gremiales. Sobre la posicion del sindicato magisterial SUTEP y sus conflictos con
el gobierno militar vea SUTEP 1975.

Sobre los fundamentos tedricos de la reforma educativa y sus posiciones parcial-
mente incompatibles, vea Piscoya 1980. El se ocupa especialmente de la influen-
cia de la UNESCO (por ejem. mediante Coombs: The world educational crisis
1968) y de representantes dirigentes de una politica capitalista de educacién cuyo
interés central fue la eficiencia del sector educativo y de mantenerlo relativamente
aislado de otros sectores sociales.

Este modelo fue coherente con la politica oficial 1a cual se caracterizé por la
derogacion del estatus oficial del quechua y del reglamento legal relativamente
impreciso sobre ¢l uso del quechua y aymara en la nueva Constitucion de 1979.

Este proyecto financiado en primer lugar por el Banco Mundial no pudo ser
realizado en el tiempo que se habia planificado debido a problemas econémicos del
pais que impedian en parte cl pago del crédito. Sin embargo, el Peni asumio este
programa a pesar de las dificultades {inancieras. '



Ensefianza de Lenguaje: Jung/Lopez 1988; Ciencias Naturales: Dietschy-Scheiterle
1989 a: Ciencias Sociales: Valiente 1988, Matematica: Villavicencio 1990.

Estos libros estdn dirigidos principalmente a macestros y a estudiantes de educacion
y pedagogfa asi como a sus docentes, Los textos deben complementar los curricula
bilinglies para la escucla, la formacion magisterial y los textos escolares.

II. CAPITULO

Este es un concepto muy debatido (vea discusion en Romaine 1989:232), ya que
hasta cierto grado se puede suponer que cada ser humano adquiere la competencia
comunicativa que necesita para desenvolverse en su propio contexto.

Aproximadamente la mitad de la poblacion mundial es (por lo menos) bilingtie,
vea Mackey 1967:11.

El estructuralismo de Saussure trata del absorberlo con la diferenciacién entre
“lengua” (langue) como sistema y "habla" (parole) como el nivel de expresién, y
Chomsky diferencia entre ‘competencia’ y ‘performance’. Sin embargo, surge un
problema teérico cuando se presentan formas lingiifsticas, por ejemplo, dialectales,
bilinguales, 'pidgins’ que ya no pueden ser ubicadas dentro de un determinado
sistema (vea Romaine 1989:285).

Fishman (1967) retomé y amplié el concepto desarrollado por Ferguson (1959)
quien afirma que dos variantes de una lengua adoptan funciones especificas, que
son sancionadas socialmente. Fishman trasciende esta afirmacion y hace una
caracterizacién més sociolégica de la distribucién de funciones entre lenguas o
variantes. En la discusién latinoamericana se utiliza cada vez mis el concepto de
diglosia para caracterizar la diferenciacion de funciones entre las lenguas verniculas
y el castellano con relacién a la jerarquia social y el conflicto implicito entre los
hablantes (compare Hamel/Sicrra 1983). Ballon (1989:82) diferencia ademas entre
diglosia y heteroglosia.

Los interrogados restantes hablan quechua y castellano.
"Estos datos, asi como la informacién obtenida, nos llevan a desmentir la
apreciacion muy difundida de que el quechua es un idioma despreciado por sus

propios hablantes; encontrindose por ¢l contrario que la mayoria de sus habitantes
tienden a considerar que ambas lenguas son 1 guales.” (INIDE 1979:265).
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Dentro de este contexto se debe senalar el resultado interesante de una inves-
ligacion que muestra cudn compleja es la relacién entre lealtad lingiiistica y
conocimiento de lengua. Al comparar diversos grupos de hablantes (en otras
comunidades), aquecllos que dominan mejor el castellano muestran una actitud mas

afectiva frente al quechua que aquellos que hablan menos castellano (Lopez/Jung
1988b).

Vea la discusion detallada de estos aspectos en Fthenakis et al. 1985; Romaine
1989; v. Gleich 1989,

L1 = primera lengua o lengua materna; L2 = segunda lengua, en algunos contextos
lengua extranjera.

Heath (1986) y Wells (1985) muestran como ya en la casa hay una preparacién
para la literacidad y el uso escolar de la lengua. Los factores relevantes para los
paises industrializados deberian ain potenciarse en el caso de contextos campesinos
de lengua vernacula.

Aqui no se tralard sobre cuestiones basicas con respecto al desarrollo de alfabetos
para lenguas sin escritura, pués para ambas lenguas existian alfabetos. Sobre la
historia de la escritura en quechua y las implicancias politicas de los diversos

alfabetos vea Jung/Lopez 1987, Ziniga 1987; sobre la escritura en Aymara vea
Llanque Chana/Lépez 1987.

Este alfabeto ha originado vehementes debates asi como esfuerzos por derogarlo en
favor de la versidén de 1975. En relacion a esta discusion y sus aspeclos politico-

lingiiisticos se ha publicado una serie de articulos e igualmente la posicién del
PEEB-P (en Allpanchis XIX, 29/30 (1987).

Esto fue claro especialmente en ¢l andlisis fonémico y en la morfonologia arcaica
de diversos sufijos. Sobre las preguntas abiertas en la dialectologia quechua vea

Cerrén-Palomino 1988b:22.

En la Constitucién de 1979 se dice: "El castellano es la lengua oficial de la
Republica. Quechua y Aymara tienen también uso oficial en las zonas y en la
forma que define la ley". Hasta el momento no se ha asumido su concretizacion.

Evidentemente, escribir una leyenda o un mito, en una forma literaria o para un
texto escolar, no es lo mismo que {ranscribirlo para un estudio lingiiistico o
antropolégico. En nuestro caso se trata de integrar la "literatura” oral a la literatura
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escrita, en forma similar como lo han hecho las lenguas escritas en olros
continentes y de establecer un vinculo entre el conocimiento en su forma oral y
escrita; de ningtin modo se pretende competir con la oralidad.

Goody/Walt (1981(1968):82-85) muestran la relacion del surgimiento del concepto
de Logos, como "principio del orden racional”, con el desarrollo de taxonomias que
marcan ¢l comienzo de la ciencia occidental,

Las implicancias sociales de estas variedades y la consciencia lingiifstica de sus
hablantes estdn claramente explicadas en la siguiente cita de un campesino (Ansién
1989:114): "Ellos (los maestros) deben obligarles (a los alumnos) a hablar caste-
llano. He ido a Lima, he visto a mi alrededor. Ellos nos miran como serrano cholo
cuando no se pronuncia bien las palabras”,

De manera general, casi no se puede responder la pregunta sobre lo que debe ser la
norma. La afirmacién que Milroy/Milroy (1985:22) hacen para el inglés sobre la
carencia de una norma, sirve a nuestro entender también para el castellano. Una
aproximacion a la norma socialmente menos esligmatizada puede realizarse a lo
mejor mediante la lengua escrita la cual mantiene constante un determinado uso de
la lengua por largos periodos (ibid:59; Lopez/Jung 1988 a). Milroy/Milroy
(1985:99) sefialan también las dificultades de ensefiar la norma de la lengua escrita
a hablantes de una versién no estandarizada del inglés. Sin embargo, este problema
es principalmente pedagdgico (y no linglifstico), ya que las diferencias de la norma
establecida pueden ser descritas fdcilmente y, de otro lado, son relativamente pocas
(ibid:88). Para Puno y situaciones comparables es sin duda aconsejable describir
primero las excepeiones y luego temalizarlas en la ensenanza.

III. CAPITULO

Vea definiciones de cultura en Kroeber/Kluckhohn 1952: Bonfil Batalla 1983,
Esteva 1978).

En estas perspectivas diferentes se basan también el relativismo y el universa-
lismo. Debates relacionados con aspectos del determinismo cultural en procesos
cognitivos estén reproducidos en Schofthaler/Goldschmidt 1984.

En la discusién alemana esta esperanza es relacionada frecuentemente con el
conceplo de educacién intercultural. Essinger/Graf (1984) definen a ésta como
educacién a la empatia, la solidaridad, al respeto intercultural y contra el pensa-
miento nacionalista.
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Bonfil Batalla (1983:250) diferencia entre lo propio y lo ajeno tanto en los
elementos culturales como en las decisiones al respecto. Segun estas categorias de
Bonfil Batalla se trata, en el caso de la cultura local, de una cultura enajenada

porque los propios elementos culturales estdn subordinados a decisiones ajenas y,

en ¢l caso de los elementos de la cultura ajena, se trata de elementos impuestos. La
meta deberia ser entonces ejercer decisiones propias sobre los elementos propios y
ajenos pues solo asi puede surgir una cultura auténoma y apropiada.

"La funcidén que cumplen los vastos sectores émicos campesinos en una economia
de capitalismo dependiente se relaciona con la necesidad del sistema global de tener
en las dreas periféricas una fuerza de trabajo de reserva vinculada y atada a la tierra
y a una economia que se ha llamado de subsistencia” (Varese 1982:306).

Por ejemplo, la Fiesta de la Natividad y la Fiesta de la Candelana coinciden con la
siembra y la cosccha respectivamente (vea Lopez 1988d:47).

Asi por cjemplo, la idea de "que el rayo cac en lugares donde hay ranas con dos
cabezas o donde una mujer ha abortado" (Dictschy-Scheiterle1987b:36).

Por esta razon sc opusieron también los hacendados a la creacion de escuelas, que,
por otro lado, si fue apoyada por los nuevos comerciantes (Montoya 1980:311).

La asistencia de los nifios a la escucla es entendida aqui como inversién de los
padres de famlia y como unica herencia que ellos pueden dejarles (Ansion

1989:51).

"El fundamento para la apropiacién cognitiva del mundo social, de sus reglas y
significados ya no es la experiencia participativa sino la sustitutiva; es decir, el
contacto con las acciones y experiencias de otros es transmitido verbalmente"
(Edelstein 1984:419).

Ansion 1989:88-90. Parcciera como si la continuidad de las medidas educativas de
padres de familia y maestros se estableciese precisamente en un punto fatal para
los ninos: en el uso sistemitico de golpes y micdo (vea Ansién 1989:102). El
hecho que a los nifios a pesar de todo les guste ir a la escuela tiene que ver con el
espacio libre que hay en los largos recreos donde juegan juntos. En el trabajo
familiar los nifios apenas estén con otros nifios de su edad. Vea Edelstein (1984:
419) sobre el nuevo significado del grupo de edad (peer-group) como factor
socializador.
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Se habla inclusive de la "poblacién Namada indigena” (Ministerio de Educacion

1970:187).

Este acdpite se fundamenta en lus publicaciones de Annctie Dietschy-Scheiterle,
especialmente 19894,

Este acdpite se basa en Teresa Valiente 1988.

Valiente (1988:82) se refiere aqui al conceplo pacha que comprende al espacio y al
tiempo como totalidad.

1V. CAPITULO

Smith (1985) se refiere a la lectura y escritura como la creacién de mundos,
mientras que la lengua oral sirve mds bien para la comunicacién de informacion.
Solomon (1986) destaca la importancia de la lectura en el desarrollo de la
personalidad; por la literatura ¢l ser humano participa de la experiencia de otras
personas, lo cual liene repercusioncs en la vida afectiva del lector.

Sobre el proceso de elaboracion de los primeros textos de lengua vea Chatry-
Komarck 1987.

Al respecto se han fijado las metas y los contenidos en seminarios con la partici-
pacién del Ministerio de Educacion, de docentes de los tres ISP en el departamento
de Puno y representantes de proyectos bilingics. Sobre esta base se claboraron en
el PEEB-P planes y programas curriculares para cada asignatura y cada semestre,
los cuales fucron luego discutidos con los docentes del ISP Puno. Tomando en
cuenta la falta de bibliografia cientifica para estudiantes y docentes en Puno se
prepard un lomo de lecturas con 1ex10S bisicos para cada asignatura.

La primera promocién de este curso de postgrado fue financiado por la GTZ y
parcialmente también apoyado con personal. En este momento la Universidad
contintia con el programa bajo su propia responsabilidad econémica. Debido a la
situacién critica del presupuesto publico ya no esta garantizada la finalizacién de la
tercera promocion. Al respecto cabe destacar que este postgrado ha encontrado gran
reconocimiento que ha trascendido los limites de Puno de tal forma que
actualmente tanto el Ministerio como la UNICEF de Bolivia envian docentes para
que se capaciten.
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En el estudio sobre el sector de educacion en el Peri (Musto et al. 1974:50) se
presenta el salario de los maestros como causa de su falta de motivacién: "Los
maestros no calificados obtienen un sucldo que es mas alto que el que reciben los
trabajadores no calificados. Sin embargo, estan descontentos porque su actividad
apenas les permite tener un trabajo adicional para aumentar el ingreso. En compa-
racion con los grupos de profesiones que exigen un largo periodo de formacién, los
maestros calificados adquieren un sueldo bajo pudiendo ganar en la industria tres
hasta cuatro veces mas". Tsang (1989:206) informa que los sueldos de los maes-
tros primarios son relativamente bajos en comparacién con el per cépita del PSB
en Latinoamérica.

Los padres de familia mayormente no ticne suficiente dinero para comprar libros a
los nmifios. Los textos del PEEB-P fueron distribuidos gratis a las escuelas para
prestarlos a los nifos por la duracién del afio escolar.

En una investigacion realizada en 1986 (Jung et al. 1989) se mostré6 que la
participacion de los nifios en la ensefianza también estd determinada por la
presencia de textos escolares. De esta manera ellos saben qué tareas deben resolver
empezando a tralarlas antes de que el maestro lo indique. Indudablemente esta es
una expresion de autonomia.

Lépez/Jung (en impresién) muestra que las habilidades en la escritura en la
segunda lengua pueden ser mayores que las orales. Esto seria un resultado
interesante para un contexto caraclerizado por la oralidad. También se logré un
resultado semejante en un estudio de Jung et al. 1989 realizado en cuatro escuelas
de la regién quechua por estudiantes del curso de postgrado.

En Lima existe un grupo de maestros que trabajan sin textos escolares y que ense-
nan a los nifios a leer y escribir con textos propios. Ellos estdn agrupados en el
Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacién.

Sobre una experiencia semejante en el manejo de los libros de 1a reforma educativa
informan también Heise/Degregori 1977:92.

V. CAPITULO
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Aqui no se han tomado en cuenta las evaluaciones de Lopez 1980, Urban et al.

1983, Bergmann et al. 1984, van Lier 1984, porque las cuestiones tratadas en ella
se retomaron en las siguientes evaluaciones. Ademds, estas descripciones y anéli-
sis del proyecto se refieren a momentos relativamente tempranos de su ejecucion.



10

11

Al respecto €] entiende por intercultural la contraposicién de dos culturas y el
desarrollo paralelo de dos ideas sobre naturaleza (p.41).

Los problemas ortogrdficos en quechua resultan de la variacion dialectal y de la
dificultad de una normalizacion (etimolégica) dadas las carencias de investigacion
sobre los dialectos y la evolucion diacrénica. En el aymara se trata de problemas de
una variacion morfonolégica.

Hasta ¢l momento no hay publicaciones sobre los signos de puntuacién en las
lenguas andinas. A mi parccer las reglas de puntuacién surgen recién a partir de
una préctica continua en la lengua escrita.

La creacion de terminologias en las asignaturas no es uniforme, en parte se han
creado construcciones muy complejas y pesadas.

Cerrén-Palomino destaca problemas en la expresion escrita en cuanto a explica-
ciones gramaticales.

Debido a esta y otras criticas los libros para los grados 3° a 6° han sido revisados.

Aqui se ha citado el articulo de 1987, La versién espariola de su test de doctorado
sobre ¢l proyecto (inglés 1985) aparecié en 1989 en el Per.

Cita segin la publicacién para la GTZ en 1988. Apareci6 en el Peni en 1989 bajo
el titulo: 'Educacion Bilinglie y Realidad Escolar. Un estudio en comunidades
indigenas’.

Sin embargo, la distancia entre ambas escuclas de cada grupo (bilingiie vs. control)
era frecucntemente mayor que la distancia entre la peor escuela bilingiie y la mejor
escuela de control. La mejor escuela de cada grupo pertenece al mismo contexto
regional y ambas son semejantes en la estructura de su organizacion: en los dos
casos un maestro ensciia en un grado; en las peores escuelas cada maestro ensena
dos grados. Hay que destacar que las mejores escuclas se encuentran en la zona con
menor acceso extraescolar al castellano y con un mayor grado de analfabetismo.

El rabajo de Leonor Mendoza (1989), una estudiante del Curso de postgrado, sobre

la transferencia de categorias escriturarias debajo del nivel del texto de L2 a L1
confirma esta conclusion.
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12 En principio surge la pregunta de si la articulacién de signos de escritura sin
comprensién pucde ser interpretado / denominado lectura. En realidad, leer es un
acto de reconstruccién del sentido partiendo de un sistema de signos, y los signos
representan siempre algo mas que un sonido. Leer bien en L1 parece estar
correlacionado con una mejor comprensién; al mismo tiempo leer estd corre-
lacionado en L1 y L2, lo cual hace suponer una transferencia al igual como en el
area de la escritura (DIE p.58).

13 Los maestros en escuclas bilingiies hablaban una tercera parte hasta la mitad del
tiempo en L1, al contrario del 1% en otras escuclas (Homberger 1987:211). La
evaluacion del DIE confirma este hecho.

14 Jung et al. 1989. Veca también Hornberger 1987:214: "In the bilingual education
first grade classroom, where pupils were accustomed to their teacher using quechua
all the time, lively discussion between teacher and pupils occured regularly®.

15 Estas diferencias en la percepcion posiblemente se deben a las diferencias en las
respectiva permanencia en las escuelas: 1 semana (DIE) vs. 1/2 afio escolar
(Homberger).

16 Homberger (1987:218) habla de una “presion real o imaginada de la comunidad” de
rechazar esta forma de ensenanza.

17 La ponencia de Nancy Hornberger trata especialmente del uso de la lengua y la
participacién de los alumnos. El estudio de Minssen (1987) no fue presentado.

VI. CAPITULO

1 La colaboracién intensa con San Marcos y la Conferencia sobre planificacién
lingiiistica en la La Paz en Octubre de 1989 son esfuerzos en esta direccién.

2 Sin embargo, el impulso dado a las escuelas rurales no debe ser sobreestimado.
Hornberger (1987:210) muestra que sélo en el 11% del tiempo escolar cotidiano
los maestros se comunican con los nifos; y de alli aproximadamente la mitad
(6%) sucede en el salon de clases, el resto en el patio escolar, durante la formacién,
elc.

3 En otros proyectos (por ejemplo Escucla, Ecologia y Comunidad Campesina) se
estan haciendo esfuerzos en esta direccion.
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ANEXO

I. PUBLICACIONES Y DOCUMENTOS DEL PEEB-P
v PERSONAS PARTICULARES

1. Estudios particulares, articulos y material auxiliar para
maestros

1. Investigaciones previas al proyecto

Biittner, T. y D. Condori Cruz. 1979. Gramatica aymara. Manuscrito

(INIDE).
T. Biittner, D. Condori Cruz. Diccionario aymara-castellano. Revisado

por: D. Llanque Chana, V. Ochoa Villanueva, N. Apaza Suca, C. Roca Avila,
K. Komarck. Puno: GTZ.

Biittner, T. y P. Ortega. 1978. Diagndstico socio-lingiiistico del drea
aymara. Manuscrilo.

Guillén, N. 1979. Universo vocabular del nino quechua. Manuscrilo.

INIDE. 1979. Diagnéstico sociolingiiistico del area quechua del departamento de
Puno. Lima: INIDE.

Riedmiller, S. 1977. Soziolinguistiche Grundlagen fiir die Implementierung

der zweisprachigen LErziehung im lHochland von Peru. Eschborn: GTZ
(Bildungsreport 3).

Riedmiller, S. y R. Sianchez Garrafa. 1978: Diagndstico del area
quechua. Eschbormn: GTZ.

2. Publicaciones y manuscritos sobre la problematica de Ia
educacion bilingue

Gleich, U. v. 1989. Educacién primaria bilingiie intercultural. Eschborn:
GTZ.
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Gleich, U. v. y L. E. Lopez. 1987. Seminario Internacional sobre
Educacién Bilingiie-Bicultural. Quito (5.-29. mayo 1987). Eschborn: GTZ
(Bildungsreport 42).

Jung I. y L. E. Lopez. 1987. "Bilingiiismo en 40 escuelas para quechuas y
aymaras”. La Republica. Lima, 11.4.87.

Lopez, L. E. 1987. "Escritura y escolaridad en contextos bilingiies”. Notas y
noticias lingliisticas. La Paz.

-----. 1988. "Balance y perspectivas de la educacion bilingiie en Puno”. Lopez,
L. E. (Ed.). 79-106.

----- . 1988. "La escucla en Puno y ¢l problema de la lengua: excurso histérico
(1900-1970)". Lopez, L. E. (Ed.). 265-332.

Loépez, L. E. (Ed.). 1988. Pesquisas en lingiiistica andina. Lima Puno:
CONCYTEC / UNA-P / GTZ.

----- . 1988. Hacia un modelo de educacion bilingiie para la zona rural altiplanica
de habla quechua y aymara. Documento de trabajo. Puno: Manuscrito.

----- . 1989. "El proyecto de educacion bilingiie de Puno: De contextos y ajustes”.
Revista peruana de ciencias sociales 1,3.9-28.

----- . 1989  "Educacion bilingiie en Puno: lo hecho y lo por hacer". Amazonia
Peruana 18.127-144.

----- . 1989. "La politica lingiiistica peruana y la educacion de la poblacion
indigena". Pueblos Indios, Estados y Educacién. L.E. Lopez, R. Moya
(Eds.), Lima: PEEB-P, EBI, ERA 133-166.

----- . 1990. "El bilingiiismo de los unos y los otros. Diglosia y conflicto lin-

giiistico en el Peri". Diglosia linguo-literaria y educacién en el Peru. E.
Ballon, R. Cerrén Palomino. Lima: CONCYTEC, GTZ. 91-128.
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Milk, R. y L. E. Lopez. 1986. "A cross-national comparison of sociolin-
guistic contexts for bilingual educauon”, Journal of multilingual and multicul-
tural development V11, 6, 451-463,

Riedmiller, S. Sin fecha. Zweisprachige Grundschulerziehung im peruanis-
chen Hochland. Manuscrilo.

Rothfritz, H. 1986. "Una cxperiencia educativa bilingiie en Puno/Pera”.
Arinsana 3/4.

Van Lier, L. 1989a. "Puno: teacher, school and language”. Coleman, H.
(Ed.). Working with language: A multidisciplinary consideration of language
used in work context Berlin: Mouton. 509-537.

Van Lier, L. 1989b. "Realing, Writhing, Drawling, Scretching, and Fainting
in Coils: Oral proficiency. Interviews as Conversation”. Tesol quarterly XIII, 3.
489-508.

Villavicencio, M. 1987. "Proycclo experimental de Educacion Bilingiie-
Puno". Pueblos Indigenas y Educacion 1, 1. 83-112,

<=, 1988. Problemdtica educativa, lectura y educacion en poblaciones indigenas.
Lima: CENDIE-INIDE (Manuscrito mimeografiado).

Villavicencio, M. y M. Lépez de C. 1985. "L'educazione bilingiie in
Peri". Progammi, Ricerche, Interventi. Roma: Terra Nova.

3. Ensenanza bilingiie/intercultural en cada asignatura
3.1 Ensenanza de lengua

Biittner, M. 1985. "Linguistische Faktoren bei der Erstellung von Schulfibeln

in Vernakularsprachen". Osnabriicker Beitrige zur Sprachtheorie (OBST) 31.111-
123.

Chatry-Komarek, M. M. 1987. Libros de lectura para ninos de lengua
verndcula. Eschbom: GTZ.
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----- . 1989. "Intentos de codificacion del quechua en libros escolares”. Pueblos
Indios, Estados y Educacion. L.E. Lopez, R. Moya (Eds.). Lima: PEEB-P
/ EBI / ERA. 365-378.

Chuquimamani, R.; I. Jung; L. E. Lopez; J. Mendoza; J. Palao;
P. Plaza y C. Urban. 1987. Programacion curricular para los cursos de
lenguaje. Puno: PEEB-P/ ISP Puno, Azingaro, Juliaca.

Jung, I. 1987. "Introduccion a los fundamentos de la ensefianza de lenguaje”.
Chuquimamani et al. 1-37.

Jung, 1. y L. E. Lopez. 1988. Las lenguas en la educacion bilingiie: el caso
de Puno. Lima- Puno: GTZ.

Lopez, L. E. 1987. "La ensefanza de la lengua materna y la segunda lengua en
la escuela en contextos bilingties en América Latina". Chuquimamani et al.

38-65.

Lopez, L. E. y I. Jung. 1988. "El castellano del maestro y el castellano del
libro". Pueblos Indigenas y Educacion 11, 7. 85-110.

Urban, C. y L. E. Lopez. 1985. Ensenanza de y en lengua verndcula en el
sistema educativo peruano: paradojas y dilemas. Puno (Manuscrito mimeo-

grafiado).

3.2 Ciencias Naturales

Dietschy-Scheiterle, A. 1987a. "Ciencias naturales y saber popular: domi-
nacion o complementariedad?". Allpanchis X1X, 29/30. 383-399.

-----. 1987b. "Naturwissenschafltlicher Unterricht in den Anden. Uberlegungen zu
einer interkulturellen Erzichung”. Peripherie VII, 27. 30-40.

----- . 1987¢. "Enscianza de Ciencias Naturales en los Andes. Reflexiones sobre la
educacién intercultural”. Minssen/Dietschy-Scheiterle. Ciencias naturales
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"'?

en la escuela primaria bilingiie en el altiplano del Peru. Eschborn: GTZ (Bil-

dungsreport 38).
1987d. Programacion curricular. Ciencias Naturales. PEEB-P/ ISP Puno,

-----

Azdngaro, Juliaca,

Lima-Puno: PEEB-P.

1989a. Las ciencias naturales en la educacion bilingiie. El caso de Puno.

..... . 1989b. "Hagel, Frost und Sturm. Naturwissenschaftlicher Unterricht im
Spannungsfeld von indianisch-biuerlichem und industricllem Wissen®. Kremer,
A. y L. Stiudel (Hgg.). Okologie und naturwissenschaftlicher Unterricht.

Marburg: Red. Gemeinschalt Soznat. 87-103.

----- _"Science teaching in elementary schools as a field for international
cooperation in developing countries". Dias, P. y R. Blumoer (Hgg.).
Basic science knowledge and universalization of elementary education. (Vol. 1I:

Basic Sciences at elementary level). Frankfurt: IKO (Werkstatt-Berichte 13).

3.3 Ciencias Sociales

Lopez de Castillo, M. 1984. Algunos aspeclos del proceso de socializacion
en las dreas rurales del departamento de Puno. Lima; INIDE (Manuscrito

mimeografiado).

Ramos, N., Valiente, T. 1987. Programacién curricular, Ciencias historico
-sociales. PEEB-P / ISP Puno, Azéngaro, Juliaca.

Valiente, T. 1985. Educacién bilingiie y ciencias histérico- sociales. Ordena-
miento local del espacio social. Una experiencia en Puno. Puno (manuscrito

mimeografiado),

. 1985. Educacién formal y socializacién campesina. Puno (Manuscrito

mimeografiado).

----- 1987. "Historia oficial, historia local y educaci6n bilingiie: el caso Puno".
Allpanchis X1X, 29/30. 401-428.
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----- . 1988. Las ciencias historico sociales en la educacién bilingiie: el caso de
Puno. Puno: PEEB-P.

3.4 Matematica

Saavedra, H. y Villavicencio, M. 1990. Hacia la estandarizacién de
vocablos quechuas en Matematica. Lima: Informe mecanografiado.

Villavicencio, M. 1983. Numeracion, algoritmos y aplicacién de relaciones
numéricas y geométricas en las comunidades rurales de Puno. Lima - Puno:
Ministerio de Educacion.

----- . 1984. "La yupana (en ¢l PEEB-P)". Revista Educacién X1V, 17 (INIDE).

----- . 1984. "Implementacion de una alternativa metodolégica para la educacién
matematica de ninos de las comunidades rurales de Puno, en base a su lengua y
cultura”. Informe del seminario "Enseiianza de las ciencias y ambiente cultural de
las Américas”. Panama.

----- . 1987. "Integracion del contexto sociocultural para el mejoramiento de la
ensefanza de matemadtica en poblaciones indigenas. Experiencia peruana.” Sera
publicado en: Informe de la VII Conferencia Interamericana de Educacién

Matematica. Santo Domingo.

-----, 1987. "La ensciianza de la matemadtica en una educacién intercultural™.
Revista Educando 10.

----- . 1988. Matemaitica, etnomatemdtica y educacién intercultural: la yupana.
(Manuscrito mimeografiado) UNESCO-AGFUND.

----- . 1990. Las matemadtica en la educacién bilingiie: el caso de Puno. Puno-
Lima: GTZ.

4. Politica lingiiistica en el Peru

Jung, I. 1987. "Acerca de la politica lingiiistica, bilingtiismo y biculturalidad
y educacién”. Allpanchis XIX, 29/30. 65-103.
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Jung, 1. y L. E. Lopez. 1987. "Las dimensiones politicas de una escritura:
el caso del quechua en ¢l Perd”. Allpanchis X1X, 29/30. 483-510.

Llanque Chana, D. y L. E. Lopez. 1987. "Desarrollo de un sistema de
escritura para el aymara". Allpanchis XIX, 29/30. 539-571.

Lopez, L. E. 1987. ";Y nuestra poblacion de habla verndcula?” La Republica.
Lima 4.3.87

----- - 1987. "Conflicto lingiiistico nacional". La Republica. Lima 9.5.87.

----- . (Ed.). 1988a. Pesquisas en lingiiistica andina. Lima - Puno: CONCYTEC/
UNA-P/GTZ.

Lépez, L. E.; 1. Pozzi-Escot y M. Zuniga (Eds.). 1989. Temas de
lingilistica aplicada. Primer Congreso Nacional de Investigaciones Lingiiistico-

Filolégicas. Lima: CONCYTEC/GTZ.

PEEB-P. 1987. "Aportes del Proyecto de Educacién Bilingiie-Puno a la discu-
sién en torno al alfabeto quechua”. Allpanchis X1X, 29/30. 585-592.

Riedmiller, S. 1979. "Sprachpolitik im Viclvilkerstaat Peru”. epd-
Entwicklungspolitik 6.

----- . 1983. "Lengua materna e identidad cultural®. Acti vidades de la GTZ 6.

Villavicencio, M. 1988. Alcances para el Proyecto de Ley de Educacion:
Politicas de lenguas, culturas y educacién bilingiie. Lima (Manuscrito mimeo-

grafiado).

5. Evaluaciones e informes sobre el PEEB-P

Aranda, E. et al.. 1984, Validacion de material educativo de castellano oral
para 1° grado EPB. Lima: INIDE.

----- . 1984. Validacién de material educativo de lenguaje en lengua materna
quechua y aymara para 2° grado de EPB, Lima: INIDE.
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-----. 1986. Validacion de material educativo de lecto-escritura en quechua y
aymara para 1° grado de educacion primaria bilingiie. Lima: INIDE.

4
Bergmann, H; O.R.Castillo R.; R. Miyashira y L. Villacorta.
1984. Control de desarrollo del proyecto 70.2510 Proyecto experimental de
educacion bilingiie Puno. Eschborn: GTZ.

Castellares, D.; R.M. Saco y L.E. Lopez. 1984. "Una experiencia de
educacion bilingiie en el altiplano”. Conferencia en el Seminario: Seminario

sobre realidad y perspectivas de la educacion bilingiie en el Peru. Chucuito, 15.-
21. Nov.

Cerron-Palomino, R.; I. Pozzi-Escot; M. Valdivia y R. Mon-
toya. 1988. Informe de evaluacion del material del PEEB-Puno, conclusiones y
recomendaciones. Lima: Manuscrilo.

DIE-CINESTAYV. 1988. Evaluacion parcial del Proyecto Experimental de
Educacion Bilingiie en la Ensenanza Primaria de la region de Puno. México.
Manuscrito sin publicar. Version revisada: 1989. Educacion bilingiie y realidad
escolar. Un estudio en escuelas primarias andinas. Puno-Lima: PEEB-P (GTZ).

Hornberger, N. 1985. Bilingual Education and Quechua Language Mainte-
nance in Highland Puno, Peru. Ann Arbor: University of Michigan; version
revisada en espanol: 1989. Haku yachaywasiman: La educacién bilingiie y el
futuro del quechua en Puno. Lima-Puno: PEEB-P.

----- . 1987. "Bilingual cducation success, but policy failure". Language in
Society 16. 205-226.

----- . 1989. "Critcrios para determinar el éxito de un programa de educacién
bilingiie en el Perd". Revista peruana de ciencias sociales 1. 59-84.

----- . 1989. "Exitos y desfases en la educacién bilingiie en Puno y la politica

lingiiistica peruana". Pueblos indios, Estados y Educacion. L.E. Lépez, R.
Moya (Eds.). Lima: PEEB-Puno, EBI, ERA. 379-408.
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Jung, L; J. Serrano y C. Urban (Eds.). 1989, Aprendiendo a mirar. Una

investigacién en lingiistica aplicada y educacion. Lima-Puno:UNA-P/ (CON-
CYTEC/GTZ.

Lopez, L.E. 1980. Proyecto Experimental de Educacion Bilingiie - Puno.
Informe evaluativo parcial 1977-1980. Eschborn-Lima: GTZ/INP.

Lopez L. E.; L. Jung y J. Palao. 1987. "Educacion bilingiic en Puno
(Pertd): Reflexiones en torno a una experiencia...que concluye?". Pueblos
Indigenas y Educacion 1, 3. 63-100.

Minssen, M. 1987, "Ciencias naturales en la escucla primaria bilingie”.
Minssen/Dietschy-Scheiterle. Ciencias naturales en la escuela primaria
bilingile en el altiplano del Perii, Eschborn: GTZ (Informe de Educacion No. 38).

Rothfritz, H. y M. Vilavicencio. 1988. Memoria de 10 arnos del Proyecto
Experimental de Educacion Bilingiie-Puno. Documento de trabajo. Puno: Ma-
nuscrito.

Salazar, V. 1984. Esiudio para la validacién del médulo de castellano "Noso-
tros". Lima: INIDE.

Soberon, L. 1988. Sintesis de los resultados alcanzados en el seminario.
Puno: Seminario de Reflexion sobre las Actividades del PEEB-P, Chucuito, 20
al 24 de Junio de 1988.

Urban, C.; H. Aguilar y J. Wamos. 1983. Peru: Zweisprachigkeit in
Primarschulen - Gutachten. Berlin.

Van Lier, L. 1984. Informe de evaluacién integral del Proyecto. Primera etapa
de evaluacién (1982-1983). Puno: PEEB-P, Manuscrito.

Villavicencio, M. "Logros, dificultades y perspectivas del proyecto de educa-
cion bilingiie en Puno”.
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II. TEXTOS ESCOLARES
1. Ensenanza de Lenguaje
1.1. Aymara

Anatanani (ler. gr.) Guia del macstro para aprestamicnto; G. Barrientos, M.
Heise, D. Condori Cruz.

Para los siguientes titulos existen un texto para el nifio y una guia para el
maesiro.

Katita (ler.gr.) (1985). L. E. Lopez, N. Apaza S., V. Ochoa V.:
[lustraciones: R. Niiiez de Patrucco (Y cuademo).

Sarnaqanasa (2do.gr.) (1982). L. E. Lopez, A. Pérez Mendoza, G.
Morales de Zegarra. Version revisada (1986): L. E. Lopez, A. Pérez
Mendoza, S. Hinojosa. Ilustraciones: R. Nifiez de Patrucco.

Ukhamawa (2do.gr.). L. E. Lépez, D. Sayritupac, L. B. Mamani, S.
Hinojosa. Version revisada (1987): C. Urban, N. Apaza Suca, J. H. Sosa
Leon. Ilustraciones: R. Nufiez de Patrucco.

Aruskipandni (410.gr.) (1986, revisado 1988). C. Urban, N. Apaza Suca,
J. H. Sosa Leon. Ilustraciones: R. Nunez de Patrucco.

Tagiwjana (Sto.gr.) (1987). C. Urban, I. Jung, N. Apaza Suca, J.
Carvajal Carvajal, J. H. Sosa Leén, E. Quispe, B. Mamani, I.
Mestas, B. Llanqui, D. Condori, E. Quispe. Ilustraciones: R. Nifiez
de Patrucco; Hislorictas: Mosh6é/A. Medina.

Quillgatanaka (6to.gr.) (1988). C. Urban, I. Jung, R. Chuquimamani,

N. Ramos, J. Vasquez, J. Sosa, J. Carvajal, N. Apaza, B.
Mamani. Ilustraciones: R. Nufiez de Patrucco; Historictas: Moshé/A. Medina.
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1.2. Quechua

Pukllasun (1er.gr.). Manual de aprestamiento. G. Barrientos, M. Heise, R,
Chuquimamani.

Para los siguientes titulos existen un texto para el nifio y una gula para el
maestro.

Kusi (ler.gr.) (1985). M. Bittner-Chatry, N. R. Chuquimamani,
lustraciones: N. Tadokoro. (Y cuaderno).

Ayllunchis (2do.gr.) (1982). M. Biittner-Chiatry, N. R. Chuquimamani,
Version revisada (1986): N. R. Chuquimamani, M. Gonzilez, H. Huppers, 1.
Jung, J. Quispe Tapia. [lustraciones: N. Tadokoro.

Suyunchis (3er.gr.) (1983). M. Biittner-Chitry, N. R. Chuquimamani,
L. van Lier. Version revisada (1987): N. R. Chuquimamani, I. Jung,
[lustraciones: Mosh6/A. Medina, N, Tadokoro, J. L. Céceres, Y. Medina, A.
Cayo.

Qhawana (410.gr.) (1984). S. Arpasi Machaca, H. Huppers, L. van
Lier, F. Madariaga, N. Puraca Subia, J. Quispe Tapia, Version
revisada (1988): N. R. Chuquimamani, L. Jung. Ilustraciones: N. Tadokoro,
Moshdé/A. Medina.

Maypipis (5to.gr.) (1986). N. R. Chuquimamani, I. Jung, C. Urban,
B. Mamani, I. Mestas, F. Ordonez, P. Plaza, J. Quispe, L.
Roque, J. Torres. Ilustraciones: R. Nifiez de Patrucco, N. Tadokoro,
Moshé/A. Medina.

Quilgasqakuna (6to.gr.) (1988). N. R. Chuquimamani, I. Jung, J.
Torres, R. Cerron-Palomino, P. Plaza. Ilustraciones: R. Niifez de
Patrucco, N. Tadokoro, Moshd/A. Medina.

169



1.3. Castellano

Sapito (ler.gr.) (1985). L. E. Lopez, J. Palao Iturregui, C. Roca
Avila, Nicanor Apaza Suca. Ilustraciones: G. Landolt.

Nosotros (3cr.gr.) (1986). E. Ledesma Zamora, M. van den Heyden.
Ilustraciones: G. Landolt, N. Tadokoro (cn revision).

Surco (3er.gr.) (1990). M. Lozada, I. Pozzi-Escot; Ilustraciones: G.
Landolt.

Puente (4to.gr.) (1990). L.E. Lopez, M. Zuniga, O. Chavez, B.
Galdos, C. Huamani, L. Mendoza, M. Mosquera, M.L. Salleres,
B. Valdés; Ilustraciones: A. Landolt.

En la ciudad (5to.gr.) (1990). I. Jung, M. Zuaniga, L.E. Lépez, B.
Galdos, C. Huamani, L. Mendoza, B. Valdés, M. Mosquera;
Ilustraciones: R. Nufiez de Patrucco.

Somos migrantes (6to.gr.) (1990). I. Jung, L.E. Lopez, M. Zuniga, B.
Galdos, C. Huamani, L. Mendoza, B. Valdés; Ilustraciones: Nobuko
Tadokoro.

2. Ciencias Naturales

Katita (ay) / Kusi (qu) (ler.gr.) (1985). Las indicaciones para el maestro se
encuentran en la guia para lengua materna; los nifios trabajan con las ilustra—-
ciones y el texto de lengua matcrna. A. Dietschy-Scheiterle. Ilustraciones:
R. Nuiiez de Patrucco (ay), N. Tadokoro (qu).

Jakawisata (ay) / Kawsayninchis (qu) (2do.gr.) (1986). Guia para ¢l maestro. Los
alumnos trabajan cn las ilustraciones del texto para lengua materna. A.
Dietschy-Scheiterle, S. Hinojosa (ay), M. Espinoza Ramos, B.
Mamani de Ochoa. Ilustraciones: N. Tadokoro.

Jakawisata (ay) / Kawsayninchis (qu) (3er.gr.) (1988). Guia para el maestro. Los
alumnos trabajan con las ilustraciones del texto para lengua materna. A.
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Dietschy-Scheiterle, J. Palao Iturregui, J. H. Sosa Leon (ay), R.
Chuquimamani (qu), Hustraciones: N. Tadokoro.

Para los grados del 4° al 6° existen un texto para el nino y una gula correspon-
diente para el maestro en cada una de las lenguas.

Jakawisata (ay) / Kawsayninchis (qu) (4t0.gr.) (1987). A. Dietschy-
Scheiterle, J. Carvajal Carvajal y E. Quispe Chambi (ay), R.
Chuquimamani (qu); Hustraciones: G. Landolt.

Jakawisata (ay) / Kawsayninchis (qu) (5t0.gr.) (1987). A. Dietschy-
Scheiterle, J. Palao Iturregui, R. Chuquimamani, J. Carvajal
Carvajal y E Quispe Chambi (ay). [lustraciones: G. Landolt,
Moshé/Aurelio Medina.

Jakawisata (ay) / Kawsayninchis (qu) (61o.gr.) (1988). A. Dietschy-
Scheiterle, J. Palao Iturregui, P. Plaza Martinez, M. Bleher, J.
Carvajal Carvajal. Ilustraciones: G. Landolt, Moshd6/Aurelio Medina.

3. Ciencias Sociales

Katita (ay) / Kawsayninchis (qu) (2do.gr.) (1986). Las indicaciones para el
maestro se encuentran cn la gufa para cl tratamiento de lengua materna; las 1lus-
traciones para los nifios se hallan cn ¢l texto de lengua materna para el alumno.
T. Valiente Catter. Ilustraciones: R. Nuaiez de Patrucco, N. Tadokoro.

Jakawisata (ay) / Kawsayninchis (qu) (2do.gr.) (1986). Guia didactica para el
maestro. Los alumnos trabajan con las ilustraciones del texto de lengua materna
para ¢l nifio. T. Valiente Catter, S. Hinojosa y A. Pérez Mendoza
(ay), A. Diaz Pari (qu). llustraciones: R. Nifiez de Patrucco, N. Tadokoro.

Jakawisata (ay) /| Kawsayninchis (qu) (3er.gr.) (1988). Guia didéctica para el
maestro. Los alumnos trabajan con las ilustraciones del texto de lengua materna
para ¢l nifio. T. Valiente Catter, F. Ordonez (qu), D. Condori Cruz
(ay). llustraciones: R. Nufiez de Patrucco, N. Tadokoro.
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Para los grados del 4° al 6° existen un texio para el nino y una guia correspon—
diente para el maestro en cada una de las lenguas.

Pachasana (ay) / Pachanchispi (qu) (Sto.gr.) (1988). T. Valiente Catter, D.
Condori Cruz y J. Carvajal Carvajal (ay), F. Ordonez Canque y
J. Quispe Tapia (qu). Ilustraciones: Moshd/A. Medina Pacheco, E. Quispe
Chambi.

Pachasana (ay) / Pachanchispi (qu) (6to.gr.) (1989). T. Valiente Catter, D.
Condori Cruz y J. Carvajal Carvajal (ay), F. Ordonez Canque y
J. Quispe Tapia (qu). Ilustraciones: G. Landolt, Mosh6/A. Medina Pacheco,
E. Quispe Chambi.

4. Matematica

Jakhunani (ay) / Yupasun (qu). Guia para ¢l macstro y cuaderno para el alumno
(ler. gr.) M. Villavicencio Ubillas, P. Arias Mejia, N. Apaza
Suca, D. Condori Cruz (ay), N. R. Chuquimamani, F. Ordoénez
Canque (qu). Ilustraciones: F. Solorio Paredes, P. Villarruel Vallejo, G.
Landolt.

Jakhunani (ay) / Yupasun (qu). Guia para el maestro y cuaderno para el alumno
(2do.gr.). M. Villavicencio Ubillas, P. Arias Mejia, N. Apaza
Suca, D. Condori Cruz (ay), N. R. Chuquimamani, J. Quispe
Tapia, L. Roque Choquehuanca, F. Ordénez Canque (qu).
Ilustraciones: F. Solorio Paredes, P. Villarruel Vallejo, G. Landolt.

Jakhunani (ay) / Yupasun (qu). Guia para ¢l maestro y cuaderno para el alumno
(3er.gr.). M. Villavicencio Ubillus. P. Arias Mejia, N. Apaza
Suca, J. H. Sosa Ledon, V. Mamani Castillo, S. Loza, A. (ay),
N. R. Chuquimamani, F. Ordonez Canque (qu). Ilustraciones: F.
Solorio Paredes, P. Villarruel Vallejo, G. Landolt.

Jakhunani (ay) / Yupasun (qu). Cuaderno para el alumno (4to.gr.). M.
Villavicencio Ubillas, P. Arias Mejia, N. Apaza Suca, D.
Condori Cruz (ay), N. R. Chuquimamani, F. Ordonez Canque
(qu). Ilustraciones: F. Solorio Paredes, P. Villarruel Vallejo, G. Landolt.

172



Los textos de 5° y 6° grado estan en prensa.,
111, Otras publicaciones del PEEB-P en quechua y aymara
1. Cuentos

Unay Pachas (qu) Tomo 1. N. R. Chuquimamani, K. Komarek.
[ustraciones: G. Landolt, N. Tadokoro.

Unay Pachas (qu) Tomo 2. N. R. Chuquimamani, K. Komarek.
llustraciones: G. Landolt, N. Tadokoro.

Winay Pacha (ay) Tomo 1 (1985). D. Sayritupac, L.E. Lopez.
lustraciones: R. Nufiez de Patrucco.

Winay Pacha (ay/sp) Tomo 2 (en prensa). D. Sayritupac, L.E. Lopez.
Ilustraciones: R. Nuiicz de Patrucco.

Willakuykunaq Siq'iynin (qu) (Historictas ilustradas) (1989). N. R.
Chuquimamani V., C. Urban. Dibujos: Mosh6/A. Medina Pacheco, E.
Linares.

Yatiyir Jirutanaka (ay) (Historictas ilustradas) (1989). N. R. Chuquimamani
V., C. Urban, J. H. Sosa Le6on, B. Mamani, N. Apaza Suca.
Dibujos: Moshd/A. Medina Pacheco, E. Linares.

Suma arusa (ay) (1990). J. Mamani. Iustraciones: Nobuko Todokoro.

2. Canciones

Qala_Chuyma (aymara, también cn casctte). F. Paniagua L., L. E. Lopez,
B. Mamani de Ochoa. Ilustraciones: R. Nanez de Patrucco.

3. Textos especializados

Yanamayu Ayllu (qu) Tomo 1. M. M. Buttner, N. R. Chuquimamani.
Ilustraciones: M. M. Bittner.
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Yanamayu Ayllu (qu) Tomo 2. M. M. [ *-"_' _" er, F.
Chuquimamani. Ilustraciones: lﬂGemann,ﬁ - ‘
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