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Resumen: A partir de la descripcién y el andlisis microetnogréfico, el articulo
presenta los resultados de una experiencia de ensefianza-aprendizaje del caste-
llano como segunda lengua en un contexto rural quechua de Bolivia. El con-
texto de la experiencia muestra dos desafios todavia pendientes: el primero
(mds sencillo de resolver), la puesta en marcha de una experiencia en un con-
texto donde, por lo general, no hay hablantes de la lengua meta; y el segundo,
la forma de ensefiar y el uso de material diddctico (mds complejo de resolver).
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Abstract: Beginning with a description and a micro-ethnographic analysis, this
paper presents the results of an experience of teaching Spanish as a second language
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Spanish speakers are generally no present; and the second (with a more complex
solution) the use of certain teaching method and didactic materials.
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ste articulo presenta dos de las experiencias mds representativas del

proceso de implementacién de ensefianza-aprendizaje del castella-

no como segunda lengua con maestros de un Nucleo Educativo' del

Cono Sur de Cochabamba, Bolivia. Por ello, agradezco en suma la empefiosa

participacién de varios maestros/as, en particular de dos de ellos pertenecientes

ados unidades educativas (UEs), quienes se interesaron por aplicar esta expe-

riencia en sus aulas, asi como aportar valiosos datos empiricos para la elabora-
cién de este documento.

A su vez, la orientacidn analitica de este trabajo no pretende centrarse s6lo
en los logros —por cierto atin limitados— sino, sobre todo, en el cardcter pro-
blemdtico del proceso de implementacién de transformaciones en el aula;
transformaciones en el sentido de que son maneras nuevas del quehacer pedagé-
gico en el contexto especifico de las aulas. Este articulo considera que las
dificultades encontradas durante el proceso de aprendizaje constituyen desafios
que conducen a reflexionar y replantear conductas de accién para mejorar la
préctica escolar.

El documento se estructura en ocho partes:

1) Contexto de implementacidn;

2) Ensefianza-aprendizaje del castellano como segunda lengua: conceptos bdsicos;
3) Experiencias similares en Bolivia;

4) La implementacién del proyecto;

5) Experiencias de implementacién en el marco del proyecto (son dos experiencias:
la primera enfatiza la did4ctica de la pedagogia de aula; la otra, el uso de titeres;”

6) Otras experiencias complementarias;

" En el contexto boliviano, el Niicleo Educativo comprende una unidad educativa central
que tiene otras unidades mds pequefias denominadas seccionales que dependen de la direccién de
la central. Este sistema opera en el 4rea rural de Bolivia.

? Esta parte toma una importante extensién del documento precisamente porque se utilizan
eventos interactivos para ilustrar cémo ocurre en los hechos el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Dicha diferencia de presentacién de la informacién se debe a que ésta se analiza a partir de datos
interactivos donde se usa el titere como herramienta did4ctica en el aula. En cambio, la primera
experiencia recurre a la pedagogfa de proyecto, algo que —por la naturaleza de esta estrategia—
no permitfa seguir una secuencia de pasos en una misma jornada de clases. De ahi que el lector
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7) Material elaborado pendiente de ser utilizado; y

8) Conclusiones.

EL CONTEXTO DE IMPLEMENTACION

Esta experiencia se enmarca en la implementacién del Proyecto: Aprendizajes de
calidad, patrocinado por la ONG Plan Internacional, con sede en Sucre, Bolivia;
el cual comenzé en mayo de 2005 y concluyd en diciembre de 2006 con activi-
dades orientadas a la elevacién de la calidad educativa de los ndcleos intervenidos.
Para ello, el trabajo tuvo las siguientes dreas de accién: capacitacién de maestros;
organizacién y participacién infantil y social (participacién de padres de familia,
juntas escolares y autoridades educativas); salud escolar e infraestructura, mobi-
liario y equipamiento.

Sin duda, la multiplicidad de actividades para ser cumplidas tuvo reper-
cusiones en algunos resultados bastante limitados en el impacto del proyecto,
sumado al tiempo, relativamente corto, de implementacién de la ensefianza-
aprendizaje del castellano como segunda lengua. Sin embargo, se puede sostener
que los resultados contribuyeron a impulsar las metas del proyecto.

A su vez, los diferentes agentes, que intervinieron en la implementacién de
la experiencia de la ensefianza-aprendizaje del castellano con metodologia
de segunda lengua, determinaron el rumbo de los procesos de aplicacién y
le imprimieron sus propias caracteristicas. En este sentido, se muestran a con-
tinuacién los agentes mds relevantes:

Maestros/as

Los maestros/as no estaban familiarizados con la metodologia de la ensefianza-
aprendizaje del castellano como segunda lengua, tampoco conocian la Guia de
castellano como segunda lengua elaborada en el marco de la Reforma Educativa
de Bolivia, con vigencia desde el afio 1995 hasta el 2009.°

encontrard la diferencia, tanto en el estilo de presentar y analizar los datos, como en la cantidad de
informacién desarrollada.

3 El sistema educativo de Bolivia comprende, hasta 2009, el nivel inicial (kinder), y para la
primaria el primer ciclo (1°, 20y 3°), segundo ciclo (4°, 5°y 6°) y el tercer ciclo (7° y 8°).
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Entonces, para involucrarlos en la metodologfa, se llevé a cabo con ellos un
taller a finales de la gestién escolar del afio 2005. La necesidad de implementar
la experiencia nacié a partir de la identificacién de problemas y necesidades
educativas de los maestros/as* y, por otro lado, también por la necesidad de
aplicar en la préctica la modalidad bilingiie en un contexto donde més de 90 %
de los estudiantes llegan a la escuela con un monolingiiismo quechua.’

Al afio siguiente, en la gestién de 2006, debido a la recurrencia de los titeres
como herramienta esencial en el material bibliogréfico entregado a cada uno de
los maestros/as, incluidos los de ramas técnicas, se llevaron a cabo tres talleres
con personal que trabaja en este campo: uno que abordd la elaboracién de
titeres; y otros dos, el manejo de titeres y la elaboracién de guiones. Estos
talleres fueron complementados con el manejo de otros textos de apoyo para
ensefar y aprender el castellano como segunda lengua.

Asimismo, del total de 25 maestros/as repartidos en las siete unidades
educativas del nidcleo, si bien todos recibieron el material bibliogrifico de apoyo,
s6lo 50 % alcanzé a implementar la experiencia; algunos no con la regularidad
del caso, 45 minutos diarios, sino sélo cuando disponfan de tiempo una vez
concluido el avance curricular.

En este tipo de experiencias, el tiempo y las actitudes de inseguridad
demostradas por algunos maestros/as constituyen un obstdculo a superar en su
prdctica docente. Muchos maestros/as no dan continuidad a la implementacién
de esta nueva experiencia cuando no tienen a alguien en la clase que les haga el
acompafiamiento con frecuencia.

Estudiantes

La lengua materna de los estudiantes de la regién que comprende el Nicleo
educativo donde se implementé la experiencia es el quechua; por tal razén es
la lengua de mayor comprensién y uso entre ellos. El castellano no es utilizado
en ninguna interaccién cotidiana; incluso en la clase, las aclaraciones y explica-
ciones deben ser realizadas en quechua a estudiantes de sexto grado.

4 Al inicio nunca mencionaron la necesidad de ensefar el castellano como metodologfa de
segunda lengua, mds bien planteaban que el quechua, lengua materna de los estudiantes, dificul-
taba en gran medida el aprovechamiento escolar.

> Este punto si fue mencionado por los maestros/as.
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Por otra parte, es comun que los estudiantes sientan vergiienza al hablar el
castellano, no sélo porque temen ser juzgados por hablar mal estalengua, sino
también —incluso paradédjicamente a la alta valoracién social del castellano—
por una deslealtad a su propia lengua. Esta tltima situacion se explica cuando
se escucha comentar a los estudiantes que alguno de sus companeros es farsante
si habla esa lengua en lugar del quechua.

La experiencia también se inici6 con el levantamiento diagnéstico del manejo
del castellano de los estudiantes que llevaron a cabo los maestros/as en las dife-
rentes unidades educativas del nticleo. Este diagndstico se basé en la identificacion
del nivel de manejo del castellano oral por parte de los estudiantes, ya sea en el
nivel de principiante, intermedio o avanzado.

De manera general, los resultados mostraron que 95 % de los nifios/as de
nivel inicial y primer curso, correspondian a un nivel de principiantes, mientras
que los de cursos restantes, primer ciclo (1°, 2° y 3° grados) y segundo ciclo
(4°, 5°y 6° grados) correspondian a un nivel de principiante medio con ciertos
picos de intermedio en muy pocos casos (alrededor de uno por ciento), ya que
contaban con una comprensién mds pasiva del castellano, asi como el uso de
vocabulario bésico y ciertas frases cortas, en su mayoria aprendidas en las aulas
como respuesta al uso de mandatos a los que recurren los maestros/as. Sélo
una pequefia excepcién de estudiantes, algunos que frecuentaban el pueblo o
tenfan acceso a la televisién, demostraban tener una mayor comprensién del
castellano en relacién a un léxico elemental.

Los estudiantes del tercer ciclo (7° y 8° grados) demostraron poseer una
comprensién un poco mds extensa del castellano, pero sélo de mandatos y
algunos enunciados mds que los del ciclo anterior, lo cual los ubicaba en un
nivel de principiantes medios y principiantes avanzados con algunos picos de
intermedio (aproximadamente 2 %) con respecto a su produccién oral y escrita.

De manera general en todos los ciclos, se observaba una evidente ausencia
del uso de verbos en el habla castellana de los estudiantes, y si alguno enunciaba
algunos de ellos, éstos eran en su forma infinitiva.

El tiempo de implementacion

La implementacién de esta primera experiencia se inicié a finales del mes de
mayo de la gestién escolar 2006. No se pudo comenzar antes debido a diversos
contratiempos: 1) de orden metodolégico, o de adopcién de un método: ya
que se tuvieron ciertas dificultades en la eleccién de un método de castellano
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como segunda lengua que pudiera ser adecuado en el nivel inicial, asi como en
el primer, segundo y tercer ciclos; 2) las lluvias en este mes provocaron la subi-
da de los rios que bordean la mayoria de las comunidades de la regién; y 3) las
fiestas de carnaval. Aunque este tltimo aspecto puede ser superado si toda la
comunidad educativa, no sélo los comunarios y estudiantes, se ponen de acuerdo
para modificar esta situacién. En total, fueron alrededor de cinco meses de imple-
mentacién de esta experiencia, un tiempo, que desde luego, es insuficiente para
conseguir un impacto importante en el aprendizaje de los estudiantes.

ENSENANZA—APRENDIZAJE DEL CASTELLANO CON METODOLOGIA DE SEGUNDA
LENGUA: CONCEPTOS BASICOS DE LA EXPERIENCIA®

El enfoque adoptado para implementar la experiencia de la ensefianza del cas-
tellano como segunda lengua consistié en el comunicativo funcional. Enton-
ces, los conceptos bédsicos que se vincularon y que orientaron el trabajo fueron:
competencia comunicativa y tarea comunicativa. A continuacién se describen
dichos conceptos.

Competencia comunicativa

En lugar de centrarse sélo en la competencia lingiiistica, se retomé el concepto
de competencia comunicativa. Debido a que la competencia lingiiistica estd
lejos de abarcar los factores sociales y culturales del sujeto hablante, el concepto
de competencia comunicativa abarca y evalda las actuaciones lingiiisticas, so-
ciales y culturales en un evento de interaccién comunicativa (Hymes, 1974;
Gumperz, 1989). En este sentido, la competencia comunicativa se centraen la
accidén préctica que conlleva una forma de comportamiento social y cultural
adecuado una vez que el hablante entra en contacto comunicativo con otro.

Tarea comunicativa
La asuncién de tarea comunicativa en la ensenanza-aprendizaje de una segunda
lengua implica para los estudiantes aprender haciendo; en este caso hacer uso

¢ Por diversas razones, esta parte no hace un estado del arte de las metodologfas existentes en
la ensefianza-aprendizaje del castellano como segunda lengua, tampoco una discusién sobre los
acercamientos en cuanto al enfoque comunicativo, tal como se hubiera deseado.
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de la lengua y al mismo tiempo tomar en cuenta otros elementos comu-
nicativos: el interlocutor y la situacién comunicativa. Segin Richards, Platty
Weber (1986) una tarea comunicativa consiste en

[...] una actividad o una accién que es llevada a cabo como el resultado
de procesar o entender un idioma [...] Por ejemplo, dibujar un mapa a
través de la escucha de una grabacién, escuchar una instruccién y eje-
cutarla a partir de un mandato. (Citado en Nunan, 1999: 25)’

Entonces, a diferencia de los ejercicios lingiiisticos que sélo tienen resultados
lingiiisticos (algo muy comun en la ensefanza tradicional de lenguas), una
tarea comunicativa enfatiza mds bien los resultados que se traducen en acciones.

Implicaciones de estos conceptos en la ensefianza-aprendizaje

de una segunda lengua

Asimismo, haciendo una adaptacién de lo escrito por de Salins (1995: 188-
189) de los conceptos adoptados para la implementacién de la experiencia en
la ensefianza-aprendizaje del castellano, surgen implicaciones importantes pa-
rala prdctica did4ctica en el aula:

* Dosibilidad de hacer escuchar mensajes completos, es decir, mensajes porta-
dores tanto de informacién cultural, comunicativa, contextual y discursiva en
lugar de elegir la comprensién por palabras de un documento oral e incluso de
su traduccién palabra por palabra.

* Buscar situaciones de reutilizaciéon susceptibles de reforzar la buena utiliza-
cién contextual de un punto gramatical, en lugar de pedir a los estudiantes
hacer una frase fuera de contexto sobre el punto gramatical avanzado.

® Preparar no sélo juegos de roles, sino —y ante todo— situaciones reales y no
limitarse a frases parecidas dichas de manera mds o menos coherente, sin
tener en cuenta normas comunicativas o contextuales propias de la lengua y
la cultura meta.

7 Del original: “an activity or action which is carried out as the result of processing or
understanding language [...] For example, drawing a map while listening to a tape, listening to
an instruction and performing a command”.
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* Considerar qué implica todo enunciado y no limitarse a hacer ejercicios que
no respetan ni la situacién ni el contexto sociocultural.

* Utilizar una gestualidad apropiada que debe acompanar a ciertos actos de
habla y evitar que el estudiante utilice su propia gestualidad cultural, como
si ello no tuviera la menor importancia.

* Tomar en cuenta los sobreentendidos y los no dichos a través de la entona-
cién; ignorarlos significa borrar la dimensién relacional entre los interlocutores.
Descubrir si los participantes-interlocutores comunican dentro de un con-
texto nutrido (la gente tiene menos necesidad de informacién para compren-
derse) o un contexto pobre (la gente necesita de mucha informacién para
entender los mensajes; por ejemplo, en el cédigo escrito el que escribe debe
dar mds referencias del contexto).

* En suma, se debe tener interés por ensefar lo relevante, y no lo contrario,
ademds de involucrarse en el estatus y los papeles de los participantes en el
proceso comunicativo; ademds de colaborar en la adquisicién de la comuni-
cacién cultural, no sélo en la adquisicién de la lengua.

EXPERIENCIAS SIMILARES EN BOLIVIA CON UNA POBLACION ESCOLAR
EN EL AREFA RURAL Y SU IMPORTANCIA EN LA IMPLEMENTACION DEL PROYECTO

Se podria afirmar que la experiencia impulsada por Susana Sainz y Ruiz (2004)
con nifos/as guaranies de primer afio de primaria en Itananbikua, Camiri, cons-
tituye uno de los referentes mds importantes que se ha tenido en Bolivia utilizan-
do un enfoque comunicativo. El proyecto retomd el texto elaborado en esta
experiencia para nifos/as de primer grado, incluso —dado el nivel de manejo
oral del castellano— fue también utilizado con estudiantes del quinto grado de
primaria, pero también el proyecto le imprimié ciertos rasgos particulares co-
mo producto de los conceptos de partida que explicité antes.
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LA IMPLEMENTACION DEL PROYECTO: ESTRATEGIAS DIDACTICAS UTILIZADAS

La orientacién tedrica asumida para implementar la experiencia tuvo impli-
caciones en la seleccién de estrategias diddcticas, las cuales consistieron en tres:
1) la pedagogia de proyectos; 2) textos y material de apoyo; y 3) uso de titeres.
Lo que sigue expone todas ellas:

La pedagogia de proyectos: ;uso artificial de la lengua meta o uso real de la misma?
Para el caso concreto de la ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, la
importancia de la pedagogia de proyectos® reside en que puede ofrecer a los
estudiantes mayores espacios de uso real de la lengua, es decir, en situaciones
comunicativas con participantes reales, ya que “no se puede realmente ensenar
una lengua, sino sélo crear las condiciones para que ella se desarrolle espontd-
neamente en el cerebro™ (Von Humboldyt, citado en Couedel y Delasalle, s/f).
Entonces, “Se puede adelantar que una lengua se adquiere mds que ser ensefia-
day que el maestro tiene como rol poner en marcha un dispositivo pedagégico
que favorezca esta intervencién”'* (Couedel y Delasalle, s/f).

Por otra parte, dado el contexto en el cual se estaba trabajando durante la
implementacién del proyecto, una pregunta constante se planteaba al inicio y
alo largo de la experiencia, ésta fue la siguiente: ;cdmo operativizar estos con-
ceptos y ademds propiciar condiciones de una interaccién social que permita si-
multdneamente la adquisicién de cédigos y modos de comunicacién en una
situacién donde la lengua de ensefianza no es hablada en la comunidad? Para
responder a esta interrogante, se determind, en alineacién con Couedel y
Delasalle, que habia que darles a los estudiantes el medio de tomar en cuenta
y actuar sobre su realidad, y la mejor manera de hacerlo era mediante la ejecu-
cién de proyectos de aula. Aunque, esta solucién sélo fue asumida por un
maestro de sexto grado en el nicleo. También se puede afirmar que los textos

8 La pedagogfa de proyectos en Bolivia encuentra su operatividad en la planificacién de
proyectos de aula que pueden durar unos dfas 0 mucho mds tiempo, dependiendo del alcance del
tema que se desarrolla con los estudiantes.

? De la version original: “on ne peut réellement enseigner une langue, mais seulement créer les
conditions pour quelle se développe spontanément dans le cerveau”.

1“On peut avancer qu'une langue s'acquiert plutdt qu'elle ne senseigne et que 'enseignant
a comme rdle de mettre en place un dispositif pédagogique qui favorise cette entreprise”.
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y otras actividades llevadas a cabo con otros maestros/as permitieron encaminar
estos principios en la préctica.

Textos y otro material de apoyo

La asuncién tedrica y los conceptos detallados anteriormente tuvieron impli-
caciones en el momento de seleccionar los textos de apoyo que se utilizarfan en
las clases de castellano como segunda lengua.

Asf también, dado el hecho de que los maestros/as desconocian el manejo
metodolégico de la ensenanza del castellano como segunda lengua, aunque
habfan aprendido el inglés y/o el francés en su época de estudiantes de secun-
daria,' el primer problema que se planteaba para implementar una experiencia
de esta naturaleza consistia en el tiempo de preparacién requerido no sélo para
introducirlos, sino para involucrarlos en ello.

Por las caracteristicas del proyecto y sus multiples tareas, ademds del problema
de la permanencia temporal de los maestros/as en las unidades educativas donde
habfa mds maestros/as y estudiantes, la tarea de establecer un horario permanente
y semanal de formacién no pudo llevarse a cabo, por consiguiente, debia pen-
sarse en algo mds prdctico: buscar un texto que pudiera ser fécil de entender,
aplicar y planificar. Se consideré entonces la Guia del castellano como segunda
lengua del Ministerio de Educacién de Bolivia, asi como el material que la
complementaba.

Sin embargo, debe anotarse que la Guia, si bien propone actividades centradas
en tareas comunicativas, no presenta una secuencia que le permita registrar el
avance de contenidos lingiiisticos a un maestro/a principiante en el uso de esta
metodologfa; por esta razdn, se eligié el texto de Sainz (2004) para el primer
cicloy, a pesar de que esta propuesta estd hecha para el primer grado de escolaridad
de primaria, extendid su uso para estudiantes que cursaban incluso el quinto
grado (aunque con estos niveles se tomaron contenidos mds avanzados).

De todas maneras, no se desechd el uso de otros materiales (cassettes y
ldminas) propuestos por el Ministerio de Educacién como una forma de
diversificacién en las clases, pero siempre teniendo como guia orientadora la
propuesta de Sainz. Sin embargo, considerando la edad y los intereses de los

11 Sin embargo, la metodologfa con la que aprendieron estas lenguas extranjeras enfatizaba la
gramdtica y la traduccidn al castellano.
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estudiantes de cuarto y quinto grados, también fue necesario preparar otro
material acorde a esta situacidn.

Ahora bien, la dificultad de cémo enfrentar el primero y parte del segundo
ciclo de primaria ya estaba resuelto, pero no en el caso de los estudiantes del
tercer ciclo. ;Quéy cémo trabajar con ellos?; el nivel de adquisicién del castellano,
aunque resultado de un aprendizaje bésico con fuertes carencias de fluidez en el
habla de estos estudiantes, ademds del miedo y la vergiienza de su uso, planteaba
otro reto no s6lo de encontrar un texto, sino de la capacitacién del docente
para la implementacién de la experiencia en este nivel y edad de los estudiantes
(de 12-14 afios de edad). Los propésitos lingiiisticos, culturales y comunicativos
debian ser mucho mds explicitos en este nivel, de modo que para los otros cur-
sos disenados para nifios/as, debfa solucionarse el reto de secuencialidad, requisito
que se planteé como importante para la formacién de los maestros/as.

Asi es que, entre varios métodos que contemplaban el uso de libros, se
eligié el de Dos mundos de Terrel ez al. (2001). Este texto, sin embargo, servirfa
s6lo como una orientacién autoformativa para los maestros/as que iban a im-
plementarlo desde sexto hasta octavo grado, pues también se tenfa en mente
otra estrategia diddctica consistente en los proyectos de aula, o mejor, la pe-
dagogfa de proyectos.

Después, en 2000, los médulos de castellano como segunda lengua para
estudiantes de segundo ciclo por parte de las Direcciones Distritales a las unida-
des educativas fueron aprovechados para su utilizacién en clases, en particular
con el sexto grado de la unidad educativa central del nicleo.

Asf, como se adelantd en pdrrafos anteriores, se pretendié aplicar la clase de
castellano como segunda lengua todos los dias durante 45 minutos al inicio o
al final de la jornada. No obstante, este tiempo no se cumplié en todos los
casos, pues muchos maestros/as se vieron limitados con el tiempo y la premura
de cumplir con la planificacién curricular para la gestién, aunque en muchos
casos dicha planificacién no llegé tampoco a cumplirse debido, fundamen-
talmente, a la falta de una adecuada gestién del tiempo acordado por la parte
administrativa al interior del nicleo, particularmente en la unidad central, asi
como el exceso de dias otorgados desde la administracién educativa del distrito
para celebrar aniversarios civicos. Con los pequefios de primer ciclo, se trabajé
con el texto de Sainz (2004), a través de instrucciones, juego de roles con
pequenos didlogos. Dichas técnicas, a su vez, recurrieron al uso de titeres, al
igual que un despliegue gestual y mimico por parte de los maestros/as.
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Uso de titeres

La decisién de optar por el uso de titeres como una herramienta diddctica para
canalizar el aprendizaje del castellano en los estudiantes del nicleo, surgié so-
bre todo de la misma propuesta de Sainz (2004) al constituirse como material
ladico y motivador para los nifios/as mds pequefios. Los titeres se usaron prin-
cipalmente con el primer ciclo.

EXPERIENCIAS DE IMPLEMENTACION EN EL MARCO DEL PROYECTO

Experiencia 1: uso de textos de apoyo y la pedagogia de proyectos de aula

Por la misma motivacién demostrada en la implementacién del proyecto y los
rasgos de su ejecucion, toda esta parte presenta la experiencia de un maestro de
sexto grado de primaria de la unidad educativa central con relacién a la aplica-
cién de textos de apoyo y la pedagogia de proyectos (en concreto, de dos pro-
yectos de aula).

Uso de textos de apoyo

Antes de usar textos de apoyo, el maestro inici6 la experiencia con una eva-
luacién diagndstica en la gestién del afio 2006. Este diagndstico arrojé los
siguientes resultados: los estudiantes de sexto grado presentaban dificultades
en la comprensién lectora, expresién oral y escrita en castellano. Esta dificul-
tad significaba una barrera en el desarrollo de contenidos curriculares en di-
cha lengua, puesto que ademds en el marco del sistema educativo boliviano
se asume que en el sexto grado los estudiantes ya deberfan manejar con flui-
dez esta lengua. Por otra parte, del total de 32 estudiantes, en todas las aulas
del nicleo, 94 % se ubicaban en el nivel de principiantes bdsicos con una
comprensién escasa de un castellano bdsico y una produccién de palabras
bdsicas sueltas y de frases cortas en este idioma.

Durante las primeras clases se apoyaron en los contenidos del libro de Terrel
et al. (2001) en cuanto a tareas comunicativas como presentarse y saludar;
el uso de adjetivos y verbos comunes como ser; estar, llamarse, en el aspecto
lingiiistico, y la diferencia entre #//usted en el aspecto cultural.'? No se eligie-

12 Estas clases fueron conducidas, en parte, por la facilitadora del proyecto.
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ron todos los contenidos ni ejercicios del libro sino se hicieron adaptaciones
de acuerdo al contexto de los estudiantes, aparte de enfatizar en la realizacién de
tareas comunicativas intercaladas con ejercicios.

La aplicacién de estos contenidos sirvié para mejorar la expresién de los
estudiantes respecto a los saludos, los mismos que en diferentes juegos de roles
permitieron utilizar los elementos lingiiisticos y culturales pertinentes a las si-
tuaciones comunicativas y, al mismo tiempo, perder el miedo a hablar el cas-
tellano haciéndolo de manera mds espontdnea. El uso de adjetivos y de verbos
como ser y estar, asi como de otros mds, en la formulacién de adivinanzas,
favorecid la consolidacién de la conjugacidén de estos en diferentes personas
verbales. A su vez, estas actividades sirvieron de bases comunicativas para la
ejecucion de los proyectos de aula que se resumirdn después.

Como una manera de consolidar y ampliar estos aprendizajes, el maestro
también realiz$ actividades de comprensién lectora y escrita, tal como se expone
a continuacion.

Actividades de comprensién lectora

El aprendizaje de una segunda lengua en una situacién formal (ambiente esco-
lar), asf como para la primera lengua, supone también aprender y desarrollar
competencias orales y escritas. Para la parte escrita, se recurrié a la aplicacién y
adaptacién de técnicas de animacién y comprensién lectoras sugeridas en Medina
Zapatay Miguel Angel Pérez D. (1999). La propuesta de estos autores consiste
en utilizar un libro que sea del interés de los estudiantes; contar con un libro
por cada estudiante, tomando en cuenta las caracteristicas de la poblacién con
la cual se trabaja, en este caso en un ambiente rural tan carente de recursos eco-
némicos, condujo a recurrir a textos cortos, contemplados en los médulos de
ensefianza del castellano proporcionados por el Ministerio de Educacién
de Bolivia. Asi, cada estudiante podia contar con un médulo. Por otra parte,
debido a que esta experiencia inicié en septiembre, se utilizaron sélo dos lectu-
ras del médulo once de Castellano como Segunda Lengua:

* relato “Delfin del mundo”, de Francisco Cajias de la Vega, y

* cuento “Los suefios del sapo”, de Javier Villafafe.
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Estas actividades no sélo fueron realizadas por el sexto grado, sino también
por maestros/as de séptimo y octavo grados con los estudiantes de tercer ciclo;
algunos paralelamente, otros en tiempos diferentes. La frecuencia de aplicacién
de esta estrategia fue una vez por semana, siguiendo la siguiente estructura
planteada por los autores mencionados:

1. Juego de animacidn.
2. Juego: Ponle titulo.

3. Test de comprensién lectora con un mdximo de diez items, con la autoco-
rrecién dirigida por el maestro animador.

4. Actividades de competencia lectora: oralizacién, sintaxis, gramdtica, voca-
bulario y habilidad visual distribuidas a lo largo de todo el proceso.

Desde luego, no todas las actividades contempladas en esta estructura fueron
aplicadas durante una sola sesién, también tuvieron que ser seleccionadas y
dosificadas por el maestro que fungfa como animador para evitar que los
estudiantes se aburrieran. De todas formas, las actividades comunes a la lectura
de ambos relatos ya citados fueron la de ponerle el titulo, el test de comprensién
lectora, la oralizacidn, la sintaxis y el vocabulario. Dichas actividades fueron
fotocopiadas para cada estudiante y él mismo fue recopildndolas en un archivador
después de realizarlas.

Actividades de produccién escrita
Las actividades escritas consistieron en:

* Escritura de textos breves debajo de uno o de varios dibujos que represen-
taban lo que mds les gustd a los estudiantes de la visita al pueblo. (Esta
actividad sirvi¢ también para definir el concepto de mensaje en el drea de
lenguaje.)

* Responder a una carta de uno de los personajes del relato leido para la anima-
cién y comprensién lectora.

* A partir de otro proyecto de aula, escribir una monografia para una revista
documental dirigida a un publico de la misma edad de los estudiantes.
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Las actividades que plantearon mds dificultades a los estudiantes corres-
pondian a contestar una carta respondiendo al pedido de consejo y comen-
tarios que se hacfa en ella. Pocos estudiantes pudieron satisfacer esta tarea
comunicativa, incluso entre aquellos que cursaban el octavo grado, tal como
podemos ver en el siguiente ejemplo de la carta propuesta:

;SORPRESA! ;RECIBISTE UNA CARTA!;HAY QUE LEERLA
Y RESPONDERLA RAPIDO!

Acabas de recibir esta carta, léela con atencién y responde al reverso de la hoja,
minimo 40 palabras.

...» 21 de septiembre de 2006
Querido amigo (a):

iHolal, ;cémo estds? Como sabes, soy el sapo que queria ser 4rbol, caballo,
viento y luciérnaga, en fin, querfa ser otra cosa que no fuera yo. Pero me di
cuenta de que as{ —sapito como soy— estoy mejor, ;no crees? Aprendf a
darme valor, pienso que no necesito ser otra cosa para ser feliz y vivir la vida.
Y td, sestds contento(a) con lo que eres? ;Tus compafieros te tratan bien por
lo que eres y o por lo que tienes? Cuéntame, por favor, asf ayudaremos a no

hacer sentir mal a los demis.

Recibe un fuerte abrazo de sapo y felicidades por el Dia del Estudiante.
iHasta pronto!

El sapito

Respuesta que contesta parcialmente al pedido de la carta:
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X,13 22 de septiembre de 2006
hola amigo:

Hola estoy bien gracias y tu como estas estoy bien
alguien de tu familia esta enferma puede

llevar al hospital

yo estoy contento como estoy viviendo aquf

no hay que benzar mds como estas

viviendo tiene que contentar yo contento como

estoy y voz estoy pensando mucho

Ejercicio de una estudiante del sexto grado de una UE seccional de la central,
donde no hubo implementacién metodoldgica del castellano como segunda
lengua, y que no responde al pedido de la carta originalmente proporcionada:

Y, 25 de octubre de 2006

Hola como estas

estoy bien sapo binedo aiquile

contento bien vento arboles bulan

sapito caminar rio agua labar contento rio lugar
sapito compafieros labar rios mibon lugar agua

arboles.
Uvaldina cabrera S
Curso 6

De acuerdo con la mayoria de las respuestas obtenidas, tanto en la UE central
como en la seccional citada, se encuentra que la tarea comunicativa no responde
ala informacién solicitada en la carta original. El origen de este tipo de resultados
se halla no sélo en la falta de manejo escrito del castellano en ese afio de
escolaridad, sino también en la ausencia de textos en los que se prioriza la

13 Se eliminé el nombre de la comunidad para mantener la privacidad de los participantes.
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calidad de la informacién. No me refiero al uso correcto de verbos, articulos,
ortograffa y demds elementos lingiiisticos que —desde luego, son importantes
para la comunicacién fluida— pero que pueden ser desarrollados en tareas
posteriores.

Alo anterior, hay que agregar que esta situaciéon no puede ser atribuida a la
falta de comprensién del relato leido acerca de Los suesios del sapo, pues los
estudiantes contestaron, si no a todo, a una mayoria en la actividad preceden-
te de preguntas multiples, demostrando asf una forma de comprensién; aunque
también se debe observar que un ejercicio de seleccién de respuestas multiples
no plantea a los estudiantes muchos retos de complejidad, puesto que no les de-
manda expresarse por escrito.

De todas formas, a pesar de que mds de 65 % de estudiantes no cumplieron
satisfactoriamente con la tarea comunicativa, el hecho de haber respondido a la
carta siguiendo la estructura textual y proporcionando informacién (aunque
minima), mostré una leve mejoria en comparacién con ejercicios anteriores en
los cuales no existfa ninguno de estos elementos.

Al mismo tiempo, se observa que los estudiantes de estas UEs resuelven
mejor cierto tipo de tareas comunicativas que les plantean actividades mds
sencillas; por ejemplo, una tarea que los estudiantes de la UE central elaboraron
muy bien fue la creacién de adivinanzas, en las cuales se mostraron informacién
completa y uso adecuado de verbos y articulos.

En suma, se podria decir que la redaccién de la carta sélo representaba el
primer paso, después se trabajarfa con textos mds complejos, aquellos de tipo
explicativo, en los cuales se requiere desarrollar habilidades de argumentacién.
Lamentablemente, el tiempo no permitié llegar a consolidar esta meta.

Proyecto de aula 1: Visita a las principales instituciones y medios

de comunicacién del centro poblado

En el marco de la implementacién de la experiencia de ensenanza del castella-
no como segunda lengua, el primer proyecto de aula nacié de la curiosidad
de uno de los estudiantes de sexto grado, el cual, al escuchar en la radio una
entrevista con el Alcalde Municipal del centro poblado, manifestd al maestro
su interés en conocerlo. Este deseo fue extendido por el profesor a la clase,
ademds sugirié realizar visitas a otras instituciones del municipio como la
Alcaldfa, la Prefectura, la Defensoria de la nifiez, la Policia y un hospital del
pueblo. Todos los estudiantes del curso aceptaron su propuesta.
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La ejecucién de este proyecto de aula permitié fundamentalmente la
realizacién de tres tareas comunicativas:

1. Saludar a interlocutores desconocidos, la mayoria de las veces, autoridades
(Alcalde, Presidente de Consejo, Defensora de la nifiez y personal de una
radioemisora y de un hospital).

2. Presentarse ante personas mayores.

3. Averiguar las funciones de autoridades y dependientes de las diferentes ins-
tituciones que trabajaban en el municipio.

La tercera tarea comunicativa demandd a los estudiantes un mayor desplie-
gue de recursos comunicativos, en particular, de los lingiiisticos, aunque se observé
temor por parte de muchos de ellos, ya que era la primera vez que se veian en tal
situacién. Ello provocd la participacién de muy pocos.

En cambio, las tareas comunicativas realizadas por el personal de las diferentes
instituciones consistieron en:

1. Saludos de bienvenida a estudiantes.

2. Solicitud de informacién personal a estudiantes (origen, nombre, objetivos
de la visita y necesidades de su comunidad).

3. Exposicién de funciones.

4. Descripcién de ambientes o dependencias de trabajo.

5. Felicitaciones.

6. Recomendaciones (por ejemplo: evitar las drogas, el alcohol o malos actos).

La mayor cantidad de précticas comunicativas expresadas por parte del
personal que trabajaba en las instituciones visitadas —muchos de los cuales
manejaban el castellano como lengua materna—, demandé a los estudian-
tes un gran esfuerzo de concentracion para comprenderlas. Ello sirvid, ademds,
para retomar en clase algunas de estas tareas en la recapitulacién de las actividades
realizadas en el viaje, asi como del avance de elementos comunicativos requeridos
parallevar a cabo los ejercicios de exposicién de funciones, describir ambientes,
dar felicitaciones y recomendaciones, al margen de abordar los contenidos de
otras 4reas integradas.

Proyecto de aula 2: elaboracién de una revista documental de Todos Santos
El proyecto de la elaboracién de una revista documental con el contenido de
Todos Santos, con estudiantes del sexto grado de la UE central tuvo dos fina-
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lidades: 1) valorar y rescatar la tradicién local y 2) acercar la escuela a la
comunidad.

No obstante, este proyecto de aula fue parcialmente realizado, pues las clases
concluyeron la segunda semana de noviembre en el nicleo y el resto del
Distrito.' De la planificacién elaborada sélo se alcanzé a rescribir el coro de
Todos Santos que nifios/as, jévenes y adultos cantan en honor a los difuntos y a
realizar las entrevistas y toma de notas, sumando a ello la toma de fotos.

A pesar de las limitaciones temporales, surgié algo interesante durante la
realizacién de este proyecto: el contenido del coro. Antes los chicos cantaban el
mismo durante afios, pues este se mantenfa, incuestionable e inmutable desde
su origen.

Después de memorizar la cancidn, los chicos la escucharon y manifestaron
que “no igualaron”, con ello querian decir que el contenido no estaba bien.
Entonces, de acuerdo con la planificacién, un grupo se quedd en el curso para
acordar la letra y escribirla en la pizarra, mientras el otro salié a la comunidad
para tomar las primeras fotos, y otro para entrevistar. Al regresar, el grupo
delegado ya habia escrito el coro completo, la siguiente ilustracién s6lo muestra
las estrofas con versos que presentaban algunos inconvenientes para la
comprension:

Coro

En el cielo hay un naranjo cargadito
de ausabar de be Festa Maria

en el hay un altar labrador de pedrias
que Logro San José para la virgen Maria
hostia y sagrado y pura admirable
Sacramento en tus manos me encomiendo.
[...]

Alabado Santisima

Sacramento del altar

en la Virgen concebida

sin pecado original.

14 A esta situacion se agregé la dificultad de no poder utilizar el Centro de Recursos Pedagé-
gicos para ver las fotos con los estudiantes, de tal manera que no se pudo realizar la siguiente
seleccidn, descripcién y andlisis del material.



108 CARMEN TERCEROS

Aunque escribieron varias estrofas, los chicos expresaron que a este coro ain
le faltaban algunas mds, pero todavia no las habian compuesto. Entonces, el
maestro acordé con ellos completarlas después, sin embargo, antes debian revisar
si las estrofas escritas eran comprensibles. De hecho, los muchachos no enten-
dfan lo que decfa la primera estrofa en su totalidad, pues no sabian ni encontra-
ban en el diccionario la palabra ausabar ni pedrias. La actividad en esta parte
consistié en reflexionar con los chicos si consideraban que estas palabras existian
o no, por el hecho de que no las encontraban en los diccionarios consultados.
Asi concluyeron que no existian; por consiguiente, la palabra orientadora fue la
palabra naranjo del primer verso, “;de qué estaba cargado el naranjo?”, “;qué
tiene un drbol de naranjo aparte de hojas antes de dar frutos?” Naturalmente, la
respuesta de los chicos fue flores. Asi se sustituyd la palabra ausabar por azahar.
De igual manera, se buscé el sentido a los demds versos de esta primera estrofa.

El resto de las estrofas que se leyeron fueron bien comprendidas por los
chicos, pero también se les pregunté a quién se referia el contenido, quién
podria ser el personaje central en cada estrofa. De esa manera, relacionaron, sin
llegar a realizar ejercicios netamente gramaticales, la concordancia de género
entre sujeto y adjetivo, como en el caso de Alabada Santisima que fue sustituida
por Alabado Santisimo, puesto que se referia a Jests. Aqui la palabra clave de la
estrofa era concebida, por lo cual se orientd a los muchachos con la pregunta:
“sQuién fue concebida?”, “;Jests o la Virgen?”

En consecuencia, las actividades de grabacién de la misma cancién que
cantaron los chicos, su escucha posterior y reescritura, sirvieron también para
provocar en los estudiantes actividades metalingiifsticas que, a su vez, les
orientaba a comprender mejor lo que lefan, cantaban o decfan.

Resultados de la experiencia 1

Aunque no fueron realmente impactantes, los resultados de la experiencia 1
con los estudiantes del sexto grado de la UE central, pueden resumirse de la
siguiente manera:

* Las actividades seleccionadas del libro Dos mundos, en sus primeros conteni-
dos curriculares, sirvieron, a través de la realizacién de un drbol genealdgico,
para que los estudiantes orientaran mejor el manejo de los articulos, las con-
sonantes, el verbo ser o estar, ver la diferencia de los apellidos, la realizacién
de descripciones, entrevistas y didlogos reales en interaccién directa con los
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compafieros de curso, sin limitarse a actividades artificiales como el juego de
roles simplemente, los mismos que —en la experiencia— sirvieron sélo como
una preparacién previa para una puesta en escena en una situacién comuni-
cativa real con interactuantes reales.

* La implementacién de las actividades de animacién y comprensién lectora
permitieron descubrir que los chicos poseen una comprensién general, e inclu-
so de algunos detalles especificos. Esta situacién surgi6 a partir de la aplicaciéon
de actividades de respuestas de seleccién multiple. No obstante, llegaron a
bloquearse una vez que se enfrentan a tareas comunicativas mds exigentes como
la canalizacién de informacién a través del despliegue de sus propios recursos
lingiiisticos y pragmdticos, es decir, de su proficiencia textual. La interpreta-
cién y la relacién de ideas que se encuentran en un texto constitufan todavia un
gran reto para trabajar en el aula con estos estudiantes.

* La puesta en préctica de las diferentes actividades, en particular aquellas
correspondientes a la animacién y comprensién lectora, sirvié también para
generar habilidades de reflexién acerca de la manera de aprender en estu-
diantes que durante afios habian estado habituados y asumian como una
norma de comportamiento legitimado la dependencia total al maestro. El
reto ya fue interiorizado por algunos estudiantes que comenzaron a encaminar
su aprendizaje sin depender totalmente del texto ni del apoyo del maestro.

* Acceso a mejores niveles de aprovechamiento escolar por parte de los estudian-
tes a través del trabajo con diccionarios, incremento de vocabulario, iniciacién
en la relacién de ideas en un texto, recapitulacién de la lectura, pérdida del
temor a las evaluaciones, intercambiar opiniones con el maestro y los compa-
fieros de curso; todo para mejorar su comprensién lectora, ademds de perder el
miedo y la vergiienza de hablar el castellano, asi sea con errores.

* Con todas estas actividades se pudo lograr que de 32 nifios/as de sexto grado
de la UE central (donde sélo dos procedian de las UEs de la ciudad de Santa
Cruz y hablaban con fluidez el castellano), al finalizar la gestién escolar 84 %
pudieron comunicarse y entender el castellano en contextos sencillos de co-
municacién familiar y formal, aunque no alcanzaron a hablar con total flui-
dez, ademds de estar conscientes de mejorar su aprendizaje de la segunda
lengua para continuar estudios e interactuar con personas de otros medios y
acceder a puestos laborales.
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* Sin duda, falté trabajar actividades como las sesiones de lectura en voz alta
una vez por semana durante un periodo de clases con la finalidad de mejorar
la entonacién y el ritmo."”

® DPara cerrar esta parte, el testimonio del maestro de sexto curso de la unidad
educativa es un fiel reflejo de lo acontecido con los estudiantes durante la
implementacién de algunas actividades:

Con la estrategia de palabras incompletas del relato Delfin del mundo,
en principio miraban sin saber por dénde empezar, de inmediato hice
las aclaraciones para que empezaran a trabajar, las palabras incompletas
fueron sacadas del relato. Durante diez minutos observé para saber de
qué manera encaraban el trabajo. Entonces les ofreci los médulos para
volver a repasar, uno de los nifios me sorprendié con su posicién, dijo:
:Si profesor si nos das los médulos, entonces cémo vamos a aprender?’
Fue en ese momento que les expliqué del cuadro de abajo, el que conte-
nfa las silabas faltantes. De ah{ para adelante trabajaron con facilidad.
Pude aprovechar de esta experiencia palabras nuevas, usar el dicciona-
rio, mejorar la ortografia, y asi mejorar el espafiol.

Y con la estrategia de seleccién multiple de palabras del cuento Los
suefios del sapo, fue una estrategia que resulté interesante. Los estudian-
tes asimilaron bien; casi todos los respondieron correctamente y resol-
vieron con mucho entusiasmo, sin temor, intercambiando comentarios
respecto al cuento. Lo rescatable es que conocen palabras nuevas, recapi-
tular la lectura, perder el temor a los exdmenes, intercambiar opiniones,
mejorar el espaﬁa/ y lograr una mejor comprension lectora. Con esta estra-
tegia de visita al pueblo, los nifios y nifias se dieron cuenta de que el
idioma castellano es importante y necesario aprender para poder co-
municarse fuera de su contexto, ya que todas las personas en las insti-
tuciones que visitamos hablan el castellano, como también se dieron
cuenta que no es lo mismo dirigirse a una autoridad que a sus amigos,
o su papd que a persona desconocida, por esta razén pusieron mds inte-
rés en aprender el castellano”. (Maestro de sexto grado. Enfasis mio)

15 Agregado a ello, también se realizaron actividades de tratamiento de la pronunciacién
(ejercicios de fonética) con los maestros/as del Nucleo en una sesién de redes de apoyo. No
obstante, esto no pudo aplicarse en las clases, quedd pendiente para la siguiente gestion escolar.
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Experiencia 2: desarrollo lingiiistico y académico y el uso de titeres en la ensefianza
del castellano como segunda lengua

A través de una aproximacién a la interpretacién microetnogréﬁca, este acdpite
mostrard la experiencia de implementacién de la ensefianza del castellano
como segunda lengua en funcién de la conduccién del proceso comunicati-
vo y del conocimiento (lo académico), con estudiantes de un aula multigrado
de primer y tercer cursos de una UE seccional. Se debe subrayar el 4nimo y la
motivacion del maestro de la UE, pues, al igual que la experiencia del profe-
sor con estudiantes de sexto grado, su participacién fue importante para la
implementacién de la ensenanza del castellano con metodologia de segunda
lengua.

En este articulo se analizan algunos eventos interactivos de la diddctica en
clase con el fin de observar no sélo los contenidos curriculares del aprendizaje
del castellano, sino, sobre todo, el entendimiento y comprensién entre maestro
y nifos/as que conduzcan al aprendizaje; y en qué medida la introduccién de
una herramienta diddctica nueva para el contexto de la regién sirve para animar
el aprendizaje del castellano en nifios/as inicialmente monolingiies quechuas.
Paralelamente, el andlisis permitird ver cémo se desenvuelve el maestro sin el
acompanamiento de una o de un facilitador.

Metodologia de anilisis

El andlisis se basé en la propuesta de Mufioz ez al. (1999: 15), quienes plantean
tres niveles de interpretacién: 1) la estructura u organizacién programdtica; 2)
de participacién o de comunicacién; y 3) de tareas académicas o de orientacién
cognitiva. Segtin variables identificadas por los autores mencionados, estas ca-
tegorfas comprenden:

La categorfa de estructura programdtica: 1) metodologia did4ctica bilin-
giie (para el caso nuestro se orientarfa a la ensefianza-aprendizaje del
castellano con metodologfa de segunda lengua); 2) contenido o tépico
de la clase; 3) conduccién/focalizacién por parte del maestro y 4) uso del
texto escolar. Dicho de otra manera, esta categorfa apunta a mostrar en
qué medida se concretiza en la prictica del maestro la propuesta politica
de educacién estatal.

La categorfa de estructura de participacién y comunicacién: 1) ha-

bla del profesor; 2) habla del alumno; 3) modalidad de participacién;
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4) interaccién alumno/alumno y 5) interaccién maestro/alumnos (as-
pectos que puedan posibilitar una interaccién comprensiva entre alum-
no-maestro, elevar autoestima y participacién alumnos).

La categorfa de la tarea académica o cognitiva: 1) légica de pasos; 2)
ejercitacién; 3) evaluaciones y 4) instrucciones por parte del profesor.'

(Mufoz et al., 1999: 135)

De acuerdo con estos autores, estas categorfas se hallan estrechamente
interrelacionadas y se encuentran presentes en todo evento interactivo, también
se podria decir que todas conducen hacia el desarrollo de los conocimientos en
los estudiantes. La divisién de niveles obedece solamente a fines de andlisis.

Asimismo, se advierte que en este acdpite se analizan sélo datos interactivos
de una clase videograbada el 26 de octubre de 2006, en una tltima visita de la
facilitadora a esta UE, antes de la conclusién del proyecto y del afo escolar.
Ciertamente que la grabacién de una sola sesién no puede ser representativa de
las rutinas que acontecen en la clase, sin embargo, se hace notar que se eligié
esta filmacidén por dos razones: 1) porque representa una manera de mostrar
cémo —después de algunas planificaciones y acompanamientos de clase
realizados conjuntamente con la facilitadora— el maestro logré comprendery
apropiarse total o parcialmente de la metodologia trabajada demostrdndolo
en el plano de la aplicacién en el aula; 2) porque pretende mostrar el conjunto
de actividades diddcticas planteadas por el maestro a sus estudiantes en una
secuencia did4ctica.

En este sentido, los dos apartados que siguen presentan el andlisis de la
aplicacién en clase de castellano como segunda lengua sin uso de titeres en el
primer apartado, y con el uso de los mismos, en el segundo.

La aplicacidn en clase del castellano como segunda lengua sin uso de titeres
Estructura programdtica
La importancia de la estructura programdtica radica en que

16 Esta tltima categorfa refiere a la creacién de condiciones para el aprendizaje eficiente y
significativo, ademds del entendimiento de la Iégica de los ejercicios durante todas las activida-
des escolares.
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[...] es el ¢je orientador de las actividades realizindose en el aula, al me-
nos en el nivel discursivo, es el recurso al que recurre el profesor constan-
temente para darle sentido a las actividades organizadas al interior del
aula. (Mufioz et al., 1999: 128)

En este sentido, los eventos interactivos que se muestran en esta parte aluden
a la ensefianza del maestro en cuanto al castellano siguiendo el método
comunicativo adoptado por la reforma educativa en el marco de una ensefianza
bilingiie. Témese en cuenta que el maestro de esta UE trabajé con ninos/as de
una aula multigrado de primero y tercero, con los cuales inici6 un proceso de en-
seflanza-aprendizaje usando el quechua como lengua de instruccién o cono-
cimiento, paralelamente las sesiones de uno a dos periodos de 40 minutos casi
diarios de castellano oral como segunda lengua.

En especifico, estos eventos son una recapitulacién y refuerzo de cono-
cimientos que el maestro considera como aprendizajes ya logrados en castella-
no como segunda lengua, pero atin no lo suficientemente asentados en sus
estudiantes. Por eso, en una primera fase de la clase, el tema contempla un
repaso del saludo formal, para después continuar con una sesién de aplicacién
de conocimientos sobre una clase previa de Seres vivos que tuvieron esa misma
mafana, con la repeticién de algunos elementos comunicativos del castellano,
tal como se observa después. Finalmente, el maestro realiza otra sesidn de caste-
llano utilizando el titere como herramienta pedagdgica.

Elsiguiente evento interactivo que constituye el inicio de la sesién permite
percatarse, en primera instancia, de que el maestro, al haber introducido la
clase de castellano con metodologia de segunda lengua, ya ha integrado una
importante parte de la modalidad bilingiie, y de cierta manera, del enfoque
comunicativo al estar utilizando el texto de Sainz (2004); también ha propor-
cionado una adecuacién de las actividades sugeridas en este libro.

Eventos A y B

La clase se lleva a cabo en una aula construida recientemente porque tiene més
espacio que la antigua donde, por lo general, toman las clases. La nueva aula
tiene una especie de teatro improvisado con una mesa colocada de costado,
ademds de una pizarra. No hay ninguna silla, por lo tanto, los nifios/as se
ubican de pie delante de la mesa.
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. Maestro: (Organiza al grupo en circulo haciendo una sefial con la mano.)

Agérrense de las manos en circulo. Silencio, ustedes ahorita van a hablar,
vengan mds aqui (hace una sefial de llamada con la mano y se pone dentro del
circulo formado por los nifios). {Dejen de jugar, ya!, suelten brazos, ya. Esta
hora vamos a pasar ele dos, ;qué quiere decir?

. Nifos/as (en coro): jCastellanoo!
. Maestro: Castellano, vamos a hablar castellano. Buen dfa alumnos...
. Nifios/as: Buen dfa, profesor.

. Maestro (desde su mismo sitio, centra su mirada en un nifio): Buen djia,

Victor.

. Victor: Buen dia, profesor.

. Maestro: Buen dia, Francisco.

. Francisco: Buenos dias, profesor.

. Maestro (se acerca a un nifio): ;Cémo estds William?

10.

William: Estoy bien profesor.

. Maestro: ;Qué te llamas...?, ;qué te llamas? (mira a otro nifio para que responda).
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

Nifio: (no responde).

Maestro (le hace sefias al nifio para que lo imite): Yo...

Nifio: Yo me llamo Mario, profesor.

Maestro: ;Cémo estds Mirtha? (se acerca a Mirtha y le tiende la mano).
Mirtha (ddndole la mano al maestro): Estoy bien, profesor.

Maestro (se acerca a una nifia y le da la mano): ;Cémo estds Ana Maria?
Ana Marfa: Estoy bien, profesor.

Maestro: (continda con la misma actividad con una nifia y un nifio mds).
Maestro: ;Cémo estdn alumnos?

Nifios/as (en coro): Estoy bien, profesor.

Maestro: Muy bien. Ahora bien, levanten una mano arriba.
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23. Nifos/as: (levantan las manos).

24. Maestro: Bajen.

25. Nifios/as: (bajan las manos).

26. Maestro: Levanten las dos manos arriba.
27. Nifios/as: (levantan las manos).

28. Maestro: Las dos manos... bajen (nifos/as bajan). A ver, tédquense la cabeza
(nifos/as se tocan la cabeza), la cabeza... bajen... Téquense la nariz (se tocan
la nariz)... Bajen... tdquense la oreja (se toman de la oreja), bajen... Ya, ahora
vamos a ir a la escuela, corriendo de nuestra casa, como debemos ir a la escue-
la, ¢no ve? En sus puestos... ja correr!

29. Nifos/as: (simulan que corren, pero en el mismo lugar donde estdn de pie).

30. Maestro: {Vamos!, ja correr!, jcorriendo! (demuestra cémo deben hacer). Ya
estamos llegando, ya estamos... listo, ya hemos llegado... ;Nos hemos cansa-
do?, ya, a ver hacemos gesto de cansancio, ya, a ver, jyaaaaaaa!

31. Nifos/as: (sonido de cansancio).
32. Maestro: (hace gesto de tener calor y estar sofocado).
33. Nifos/as: (se limpian la frente, imaginando que estdn cansados y sofocados).

34. Maestro: Ya, ya hemos llegado a la escuela, ;no ve? Ahora vamos a saludar al
profesor... {Buen dfa, alumnos!

35. Nifos/as: Buen dfa, profesor.

36. Maestro: ;Qué dia somos hoy, Marcos?

37. Algunos nifos/as: Hoy dia es jueves, profesor.

38. Maestro: ;Qué dia somos hoy, Verénica?

39. Verénica: Hoy dia es jueves profesor (tapdndose la boca).

Los temas tratados por el maestro en esta primera etapa de la clase
corresponden al libro de Sainz (2004) en cuanto al saludo formal (nifio o nifia
y persona mayor) y las instrucciones de respuesta fisica, pero también se observan
algunas adecuaciones y propuestas de actividades nuevas que el maestro
desarrolla; por ejemplo, en la instruccién de correr, con su consiguiente
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consecuencia de cansancio (enunciados 28-33). No obstante, el maestro
introduce el tema de la clase sélo enunciando el nombre de la clase (castellano),
pero no brinda una breve explicacién del tema o temas especificos que los
alumnos deben realizar, de manera que ellos puedan comprender lo que espera
el maestro y, a su vez, logren dar algunas sugerencias para trabajar en la clase.

Estructura de interaccion/participacion

El maestro, que maneja tanto el quechua como el castellano como lenguas de
interaccién con los nifios/as, en esta clase, al menos en casi toda, habla en
castellano debido a que es la lengua meta de aprendizaje para los nifios/as.
Aunque el conocimiento del castellano que tienen los nifios/as es escaso, el
maestro logra un clima de cordialidad en la interaccién con ellos a través de
respuestas que los mismos dan mediante palabras y oraciones en esta lengua
que —en el caso del saludo— no necesariamente son memorizadas, tal como
se observa en los enunciados 7 y 8 del evento precedente, en donde, al saludo
de “Buen dia” que dan sus compafieros, siguiendo el modelo del maestro, el
nifio responde con un “Buenos dias”, demostrando, de esta manera, compren-
s16n y actuacién auténoma.

Sin embargo, si bien un nifio puede establecer una comunicacién auté-
noma con su maestro, tal como se acaba de anotar, también se observa que este
nivel interactivo reviste un cardcter de cierta manera memoristico, una vez que
en los enunciados 20-21, el maestro pregunta “;Cémo estdn, alumnos?”, y los
nifios/as responden en coro: “Estoy bien, profesor”, como si el maestro se
hubiera dirigido sélo a un nifo o nifia. Esta respuesta se dio porque el maestro
adn no ensefid el plural de primera persona del verbo eszar; pero de todas
formas, lo que sucede es que este nivel interactivo no siempre constituye una
garantia de una eficiente comunicacién entre maestro y alumnos. Esta situacién
se debe a que el andamiaje y el marco para la comunicacién compartida atin no
fue dado. De todos modos, en el plano pragmitico, se puede sostener que, a
pesar del uso incorrecto del verbo en plural, los nifios/as cumplieron con el
acto comunicativo de responder al saludo de su maestro en castellano, aunque
el habla entre ellos se dé siempre en quechua.

Enlo que concierne a la participacién de los nifios/as, ésta se limita a responder
a las preguntas enunciadas por el maestro, no deciden el tema o la forma de
trabajar las actividades de la clase. Por lo tanto, aqui se establece un patrén
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interactivo de pregunta-respuesta, donde el maestro pregunta en forma colectiva
o individual y los nifios/as responden.

En cuanto a la participacién, se observa cierta vergiienza en el uso del
castellano por parte de las nifas, esto se observa no sélo en el siguiente corte
interactivo, sino a lo largo del desarrollo de la clase. Por ello, que las respuestas
en coro les brindan mayor seguridad en su participacién, pero también genera
“irreflexién y mecanizacién en el aprendizaje” (Mufoz ez al., 1999: 114).

Parte del evento A y B

35. Nifos/as: Buen dfa, profesor.

36. Maestro: ;Qué dia somos hoy, Mario?

37. Algunos nifos/as: Hoy dia es jueves, profesor.

38. Maestro: ;Qué dia somos hoy, Virginia?

39. Virginia: Hoy dfa es jueves profesor (se tapa la boca).

En lo referente al manejo del espacio fisico, el maestro trata en lo posible
de no permanecer tinicamente al frente del salén de clases, en la medida en que
las actividades comunicativas como el saludo individualizado lo exijan. Las
tareas comunicativas que propone se concentran todavia en la interaccién
maestro-alumno, no estimulan los trabajos entre pares; por ejemplo, el juego
de roles entre nifios/as para el saludo y las instrucciones. De todos modos, en
otra clase, se propicié la ayuda mutua y la interaccién de parejas cuando se
utilizaron algunos juegos de la ludoteca, como el rompecabezas, armado de fi-
guras con bloques de colores (Block Levity) y otros juegos en los cuales se
practicé el vocabulario de colores y acciones como pasar, levantar y poner.

Estructura de la tarea académica o del conocimiento

:Qué acciones propone el maestro y qué tareas logran solucionar y realizar los
nifos/as?, ;en qué medida las acciones propuestas por el profesor y la realiza-
cién de ellas por parte de los nifios/as permite su aprendizaje? Ciertamente,
como advierten Mufioz ez al., las acciones que realizan los nifios:



118 CARMEN TERCEROS

[...] no necesariamente esclarecen totalmente lo que estd sucediendo
por la mente de los nifios/as, qué procesos cognitivos y qué habilidades
estd propiciando el profesor a partir de estas actividades. Esta es una
respuesta lejos de nuestro alcance, pero no por ello podemos dejar de
caracterizar las regularidades observadas en el andlisis. (Mufoz ez al.,

1999: 124)

Entre las caracteristicas observadas en el evento, se encuentra que el maestro
establece los propésitos de aprendizaje y los pasos para comprender el tema; la
organizacién y la direccién de la clase son dirigidas s6lo por él. En el plano de
la aplicacién de los pasos, el maestro anuncia la clase (castellano o L2), pero no
explicita el propédsito del aprendizaje, ni lo que quiere de los nifios/as, ni la
manera en que ellos realizan las actividades, tampoco les sugiere cémo hacerlas.
Esta actuacién responderia a una ideologfa educacional de los maestros:

Parece ser prdctica comun y apreciada el que los maestros den toda una
leccién, o una serie de lecciones, sin que juzguen necesario decir a los
alumnos por qué estdn realizando una actividad en concreto o cémo
encaja todo en lo que han hecho y en lo que hardn a continuacién. Este
estado de cosas no parece ser accidental. El evitar la comunicacién ex-
plicita de los objetivos y contextos de la actividad en clase es una con-
secuencia de la ideologfa educacional de los maestros: los alumnos son
esencialmente individuos que buscan la realizacién de su propio po-
tencial individual, no hay que decirles cosas, deben aprenderlas por si
mismos. (Edwards y Mercer, 1988: 188)

Asimismo, una vez que el maestro percibe que los nifios se cansan y con ello
decae su atencién en la clase, cambia de actividad, lleva a cabo un ejercicio de
respuesta fisica y luego vuelve a retomar la actividad que estaba realizando.
Pero esta légica de pasos es bastante repetitiva y provoca cansancio y dispersién
de la atencién en los nifios/as.

Por otro lado, en cuanto a las instrucciones de la ensefianza, el maestro
recurre, en parte, a aquellas que figuran en el libro de Sainz (2004) y adapta las
instrucciones tratando de adecuarse al conocimiento, todavia escaso, del
castellano por parte de los nifios/as (ver el conjunto de intervenciones: Evento
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C ntimero 40). Para este efecto, el profesor les plantea preguntas sin mucho
vocabulario, tratando de dosificar el insumo. Este aspecto es muy importante
pues permite que los nifios/as comprendan cémo deben realizar las actividades
propuestas por el maestro.

Sin embargo, por otro lado, la insistencia en que los nifos/as realicen una
misma actividad provoca dispersién de la atencién, aunque intenta restablecer
la focalizacién de la atencién y, por consiguiente, la participacién total de los
nifos/as a través del cambio de actividades, como dibujar un conejo en la
pizarra y seguir instrucciones que impliquen actividades fisicas.

Evento A y B (continuacion del evento A)

40. Maestro: Veintiséis de octubre del 2006. A ver, me van a atender, ;ya?
Primero vamos a levantar las manos, manos arriba, (nifios/as levantan las ma-
nos arriba) bajen, (bajan) levanten un dedo arriba (levantan un dedo). Ahora
levanten dos dedos (levantan los dos dedos). Dos dedos, puede ser asi o tam-
bién asf (hace una demostracién), levanten tres dedos... Levanten cuatro dedos,
cuatro... Levanten cinco dedos, ya levanten diez dedos arriba, diez dedos...
Levanten quince dedos (los nifios/as levantan los dedos de la mano y un pie
m4ds)... Levanten veinte dedos arriba (nifios/as se recuestan en el suelo)... Asi
que también se puede levantar veinte dedos, ;no?, levdntense...

10. Nifios/as: (Se pone de pie) Ya, ahora atiendan, les voy a mostrar un dibujito,
¢yal... (Se dirige al pizarrén para borrar lo que hay ahi). A ver, se van a fijar
qué es... ;Qué es?

11. Nifos/as: Conejoo.

12. Maestro: ;Qué dibujo es?

13. Nifnos/as: Conejoo.

14. Maestro: Conejo. Ya, dejen de jugar. Ya, atiendan, ;qué animalito es?
15. Nifios/as: Conejo.

16. Maestro: ;Aquel animalito serd ser vivo? (muestra el dibujo de la pizarra). O
no es ser vivo. ;Qué se necesita para vivir?, ;qué cosas necesita el conejo?

17. Nifos/as: jAguaaa! (en coro).

18. Maestro: Agua, ;después?
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19. Nifos/as: Aire.

20. Maestro: ;Después?

21. Nifios/as: Pasto.

22. Maestro: ;Qué miés?

23. Nifios/as: Arveja, lechuga.

24. Maestro: Arveja, lechuga... Este conejito se va a llamar Salustio (va hacia el
pizarrén y escribe el nombre).

25. Nifios/as: jSalustio!, ;Salustio!

26. Maestro: Ya, atiendan ahora vamos a hablar de Salustio, ;ya? (se pone al
centro de los nifios/as). A ver, ;Salustio qué cosa necesita para vivir? A ver,
Carlos Garcia. A ver, dejen de moverse. ;Salustio qué cosa necesita para vivir?,
squé cosa?

27. Nifios/as: Agua (algunos nifios/as ya se distraen hablando entre ellos en que-
chua sobre otro tema que no corresponde al de la clase. Se oyen murmullos).

28. Maestro: Agua.
29. Nifos/as: Pasto, aire.

Respecto a la l6gica de ejercitacién o consolidacién del conocimiento, el
maestro pone énfasis en la repeticién de la actividad con el grupo entero y de
manera individual para comprobar si los nifios/as han aprendido, trata de buscar
aplicaciones creativas en ejercicios nuevos como el de presentar y describir a un
conejo dando su nombre y lo que requiere para vivir. En actividades de presen-
tacién (E/ conejo se llama [...], enunciados del 41 en adelante) y de respuesta a
un saludo (“Estoy bien, profesor”, enunciados en la primera parte de este evento
interactivo), el maestro se propone que los nifios/as respondan con oraciones
completas, centrando su interés en que usen los verbos pertinentes.'”

17 Esto se debe a que durante la implementacién del proyecto, se pidid a los profesores hacer
que sus estudiantes utilizaran oraciones completas, es decir, enunciados con verbos para que
pudieran extender, enriquecer y mejorar su expresién oral y escrita. Antes de la implementacién
del proyecto, se confirmé la ausencia de verbos en la expresién en castellano por parte de los
estudiantes, su vocabulario en este idioma se restringfa por lo general a palabras sueltas y uso
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De todas formas, el hecho de que los nifios/as respondan con enunciados
que contengan verbos no se explicita en la clase, pues no se solicita que digan
todo completo, tampoco se les exige a lo largo de la clase; por ello, los nifios/as
vuelven a su antiguo y préctico hdbito de responder con palabras sueltas.

En cuanto a las formas de aprobacién o rechazo de las respuestas de los
nifos/as, el maestro muestra aprobacién cuando retoma la misma palabra
enunciada por los nifios/as. (El rechazo no es observado en esta parte, sélo en la
sesién con titeres del préximo subtitulo).

Evento C (continuacion del evento B)

30. Maestro: Aire, ;después?

31. Nifios/as: Alimento.

32. Maestro: Alimento, ;y después?

33. Nifos/as: Calor.

34. Maestro: Calor, sy después qué necesita para vivir, Mariana?
35. Mariana: (no contesta).

36. Maestro: ;Salustio necesita para vivir qué cosa? Dejen de jugar, silencio.
37. Nifos/as: (se callan por un rato).

38. Maestro: A ver, ;qué cosa’ (mirando a Mariana).

39. Nina: Agua.

40. Maestro: Agua, ;después? Ya, ;qué se llama el conejito, Gonzalo? Dejen de
jugar... ;Qué se llama el conejo?

41. Maestro: El conejo... se... llama... Alld estd su nombre (muestra lo que estd
escrito en la pizarra). Sa... (Le da la pauta al nifio para que responda).

42. Nifio: Sa... Salustio, profesor.

43. Maestro: Ya. ;Qué se llama el conejo Mariana?

mayoritario de monosilabos, pues habfan estado acostumbrados a responder preguntas mediante
palabras sueltas 0 monosilabos de negacién o afirmacién.
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44. Virginia: (silencio, mira a su maestro con un gesto que demuestra algo de
vergiienza y miedo).

45. Maestro (le da una pauta para que repita y complete): El conejo se llama...
46. Virginia: El conejo...

47. Maestro (vuelve a dar otra pauta): Salustio... pro...

48. Virginia: Salustio, profesor (tapdndose uno poco la cara).

49. Maestro (mira a todos los nifos/as): A ver, repitan.

50. Virginia: El conejo se llama Salustio, profesor (los demds estén distraidos,
jugando entre ellos).

51. Maestro: jAtiendan! “El conejo se llama Salustio profesor”, jrepitan!

52. Nifios/as (en coro): EL.. conejo se llama Salustio, profesor.

53. Maestro: ;Qué se llama el conejo alumnos?

54. Nifios/as (en coro, a todo volumen): El conejo se llama Salustio, profesor.
55. Maestro: ;Qué se llama el conejo, Francisco?

56. Francisco: (no responde, sélo mira al profesor).

57. Maestro: Francisco, ;qué se llama el conejo?

58. Francisco: (no responde).

59. Maestro (deja a Francisco y se dirige a todos): Atiendan. ;Qué se llama el
conejo, Dominga? (Acercdndose a esta nina.)

60. Dominga: (tampoco responde).

61. Maestro: ;Qué se llama el conejo? Ahorita estamos repitiendo. ;Qué se llama
el conejo, Wilma?

62. Wilma: El conejo se llama Salustio, profesor.
63. Maestro: (se dirige a otro nifio) ;Qué se llama el conejo, Mario?
64. Mario: El conejo se llama Salustio... profesor.

65. Maestro: Ahora vamos a caminar como el conejito, cémo camina el conejo a
ver, a caminar a ver, vamos... (imita como un conejo).
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66. Nifos/as: (imitan lo que hace el profesor).

67. Maestro: A ver, vamos (todos saltan), caminando, vamos como el conejo...
Ya, pararse, a sus puestos. Ya, a ver, a ver, listos, ;se han cansado? Dejen de
hablar, de reir. A ver, a ver, ya... Atiendan.

68. Nifios/as (todos se ponen en circulo): ;Se han cansado?, hagan gesto de can-
sados.

69. Nifios/as: (todos hacen gestos de cansancio).
70. Maestro: Estd haciendo frio, ;no? A ver, gesto de frio.
71. Nifos/as: (todos tiritan).

Algo que también resalta en este evento es la forma de responder por parte
del maestro a los nifios/as mediante el uso de palabras completas o incompletas
como acontece desde el enunciado 72 al 78. Esta situacién llama la atencién
porque se trata de una clase de refuerzo, en la cual los nifios/as efectuaron estas
actividades en una clase anterior'® (aunque no con el conejo). Sin embargo, el
maestro insiste en la realizacién de éstas como una manera de consolidar
aprendizajes en los nifios/as, pero lo que logra es un menor esfuerzo de ellos
para prestar mayor atencién.

Esa situacién impide el desarrollo de la concentracidn, del esfuerzo y, por lo
tanto, de un aprendizaje mds auténomo de los nifios/as. Ah{ radica gran parte
de la enorme dependencia que tienen estos estudiantes.

Por otro lado, los ejercicios de reflexion o de generacién de hipétesis no son
propuestos, por ejemplo, a través del planteamiento de cémo —a diferencia
de un nifo con un adulto— podrian saludarse entre nifios/as, qué similitudes
o diferencias hay entre el saludo en castellano y en quechua, etcétera. La excesiva
repeticién de una misma respuesta provoca en los nifios/as no sélo un aprendizaje
mecdnico sino también agotador, por ejemplo, cuando el maestro pide a los
niflos/as reiterar el nombre del conejo durante varias intervenciones.

'8 También es evidente que en sesiones pedagdgicas de ensefianza-aprendizaje de segun-
das lenguas en las cuales se toca un tema por primera vez, la prictica de la repeticién de
palabras, incluso de oraciones cortas conducen a la memorizacién de contenidos nuevos en
los nifios/as, pero esto no es ttil cuando se trata de una segunda sesién de repaso.
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Aplicacidn de titeres en la clase de castellano como segunda lengua

y sus implicaciones en el cambio pedagdgico

En el contexto del nticleo educativo, donde los titeres no fueron utilizados,
¢cémo reorienta la préctica pedagégica del maestro el uso de una herramienta
diddctica nueva como el de los titeres? Esta es la pregunta que se plantea en este
acdpite. La lectura del siguiente evento interactivo que constituye la continua-
cién del anterior podrd dar algunas luces acerca de esta interrogante. Al mismo
tiempo, se aclara que en esta sesién el maestro utiliza el titere como una forma
de evaluar el aprendizaje de una recitacién de los nifios/as.

Estructura programdtica de la clase

El maestro combina y trata de integrar varios temas que corresponden a la
curricula del 4rea del lenguaje en su planificacién anual: la ensefanza de una
recitacién y los contenidos del texto de Sainz (2004) para el castellano como
segunda lengua. El uso del titere obedece al recurso planteado en este texto,
pero haciendo algunas adaptaciones propias por parte del maestro; por ejem-
plo, el ingreso del titere cantando en quechua.” Tanto el recurso del titere
como el cambio de cédigo del castellano al quechua le sirven al profesor para
volver a focalizar la atencién de los nifios/as, pero slo por un momento, tal
como se ve a continuacion:

Evento D

(Antes de esta parte, el maestro ensena a los nifios/as una recitacion acerca del
congjito que dibujé en la pizarra. Esta sesién se prolonga hasta que logre hacer-
les memorizar los versos y la mimica.)

1. Maestro: Ya asiento, varones, ;quién va a salir? Ya... A ver, a ver, entonces para
la préxima clase se van a ensayar esa recitacion, de uno en uno vamos a recitar.
Ya, ahora ustedes se van a parar, aqui vengan (toma a unas nifias y las ubica
frente al teatrin). Con vista a este lado (acomoda a otros nifios/as). Vengan
aqui. Ya, ahicito van a estar, y me van a contestar, voy a presentar a una com-

1 El quechua en una cancién en la clase de castellano fue un recurso constante utilizado por
este maestro para introducir el titere, de manera que pudiera llamar la atencién de los nifios/as y
al mismo tiempo hacerles una clase mds amena.
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pafiera de ustedes, se van a quedar quietitos, entonces... Vamos a jugar des-
pués, sya? (Se dirige hacia el teatrin, mientras algunos nifios/as se quedan
quietos y otros se ponen a jugar a empujonearse con los hombros.)

[\

. Maestro: (hace aparecer poco a poco a un titere cantando con voz de anciana)
Chiwanku, chiwankituy, palomitay, para yakuta manamuy, suway munayman
sunquykita. Chiwanku, chiwankituy, palomitay, para yakuta manamuy, suway
munayman sunquykita.*®

3. Tftere anciana: Buenos dfas, nifos...

4. Nifos/as (en coro, entusiasmados): jBuenos dias!

5. Titere anciana: Asi que a mi no me conocen, yo me llamo Marfa, ;cémo me
habia llamado?

6. Nifios/as (en coro): Maaarfaa!

7. Titere anciana: Marfa, ;cémo me llamo?

8. Nifios/as (en coro, ya no con mucho entusiasmo): Marfa.

9. Titere anciana: Marfa. Muy bien. Ahora me van a escuchar alumnos, yo les

voy a hacer algunas preguntitas. A ver, alld estoy viendo... oh... ;Qué es
aquellito? (sefiala con un brazo al conejo dibujado en la pizarra) ;Oooyyy!,
;qué bonito!, jun conejito! ;De quién es aquel conejito, chicos?, sen el piza-
rrén estén viendo un conejito?, ;qué se llama el conejito?

10. Nifos/as (en coro): jSaaalustio!
11. Titere anciana: A ver, a ver de vuelta, ;qué se llama el conejito?
12. Nifos/as: Saalustio!

13. Titere anciana: Salustio, pero alld dice conejito blanco, ;qué es ese conejito
blanco?

14. Nifos/as: (no responden, algunos quedan desconcertados y otros se distraen
mirando a dos nifios que juegan a golpearse).

15. Titere anciana: ;Es una cancién?
» Traduccién del quechua al castellano: “Pdjaro del valle, mi palomita, ve a pedir agua de

lluvia, me gustarfa robar tu corazén. Pdjaro del valle, mi palomita, ve a pedir agua de lluvia, me
gustarfa robar tu corazén”.
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16. Nifios/as (en coro): {No!, jnol... ;Siii!
17. Titere anciana: ;Eees...?, ;qué es?
18. Nifos/as (en coro): Es una recitacién.

19. Titere anciana: jAh! Es una recitacién. A ver, me lo van a recitar ahora el
Conejito Blanco, ;de acuerdo? Ya, todos me van a recitar, ilisto!, yo también
voy a recitar. A ver, todos hacer la venia todavia (los nifios/as hacen la venia).
Recitacién... (lo dice para que los nifos/as repitan).

20. Ninos/as: Recitacién...

21. Titere anciana: Cooo...

22. Nifios/as: Congjito blanco, conejito blanco.
23. Titere anciana: Deee...

24. Nifios/as: De largas orejas...

25. Titere anciana: Tiee...

26. Nifos/as: Tienes alfa alfa, menos empanada.
27. Titere anciana: A ver de vuelta, de vuelta. Conegjito blanco...
28. Ninos/as: Conejito blanco, conejito blanco...
29. Titere anciana: De largas oree...

30. Nifos/as: De largas orejas.

31. Titere anciana: Tienes...

32. Nifios/as: Tienes alfa alfa.

33. Titere anciana: Menos...

34. Nifos/as: Menos empanada.

35. Titere anciana: jAh! No pueden todavia, a ver mds fuerte, ;ya?, dos, tres...
Recitacidn...

36. Nifos/as: Recitacidn.

37. Titere anciana: Conejito blanco...
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38. Nifos/as (en coro y haciendo la mimica): Conejito blanco, de largas orejas,
tienes alfa alfa, menos empanada.

39. Titere anciana: {Muy bien!, a ver aplauso, aplauso. {Bien!, sigan, aplauso,
aplauso, jya! Ahora atiendan, nifios. ;Qué dia somos hoy? A ver, a ver, a ver...
;Qué dia somos hoy?

40. Nifios/as (en coro, entre voces superpuestas): Hoy dia... somos jueves... sd-
bado... jueves.

41. Titere anciana: ;Qué dia somos?
42. Ninos/as (en coro y con seguridad): jJueves!

43. Titere anciana: Hoy somos jueves. A ver, alumnos, jno jueguen! (llama la
atencién a unos ninos/as que juegan atrds). Estoy viendo all4 estdn jugando...
Un ratito, jRafael! Atiendan. A ver nifios, levanten las manos arriba.

44, Nifos/as: (todos levantan las manos).
45. Maestro: Ya, ya. Todos bajen.

46. Nifios/as: (todos bajan las manos).
47. Maestro: Ya, téquense la cabeza.

48. Nifos/as (se tocan la cabeza y se golpean con los hombros): A ver, a ver,
téquense la cabeza, bajen. jLevanten una mano arriba!, bajen, vamos, jlas dos
manos arriba! Ahora atiendan, me van a contar qué cosas tiene el conejito. A
ver, j;qué se llama el conejito?!

49. Nifios/as: jSalustio!, ;Salustio!

50. Titere anciana: A ver, les voy a hacer unas preguntitas, a ver, a ver, ;Salustio
tiene orejas?

52. Titere anciana: A ver, a ver, ;Salustio tiene orejas?

53. Nifios/as (repiten la misma pregunta en vez de responder): ;Salustio tiene
orejas?

54. Titere anciana: ;Salustio cudntas orejas tiene?
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. Nifos/as: (ya no le responden, hacen bulla charlando algunos y otros empu-
jandose con los hombros).

Titere anciana: De vuelta, de vuelta.

Titere anciana: Salustio... jcudntas patas tiene?

Titere anciana: jAtiendan chicooos! ;Salustio cudntas patas tiene?

Ninos/as: (algunos miran en el pizarrén, otros ya nada, ninguno responde).
Titere anciana: ;Salustio cudntas patas tiene?, jcudntas cabezas tiene?
Nifios/as: (tampoco responden, contindan en sus propios afanes).

Titere anciana: ;Cudntos ojos tiene?

Nifios/as (casi todos): Salustio... jdos ojos!

Titere anciana: Ya, atiendan, estdn jugando mucho. Atiendan, nifios, ;quie-
ren ir al recreo?

. Nifnos/as: (Todos en coro, alegres, algunos saltando) ;Siiiii!, jsfiiii!
. Maestro: A ver, ;quieren ir al recreo?

. Titere anciana: Para ir al recreo me lo van a recitar Conejito Blanco, ;de
acuerdo?, a las dos, a las tres, jyal... Recitacin...

Nifios/as (algunos con resignacién): Recitacién.
Titere anciana: Conejito blanco...

Nifos/as: Conejito blanco, conejito blanco.
Titere anciana: De largas oree...

Nifios/as: De largas orejas.

Titere anciana: Tienes...

Nifios/as: Tienes alfa alfa.

Titere anciana: Menoos...

Nifios/as: Menos empanada.

Titere anciana: De vuelta, a ver... Congjito blaan...
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79. Nifios/as: Conejito blanco, conejito blanco... de largas orejas. Tienes alfa alfa.
80. Titere anciana: Menos empanada.

81. Nifios/as: Menos empanada.

82. Titere anciana: {Muy bien! jAplauso a todos!

83. Nifos/as: (aplauden todos los nifios/as).

84. Maestro: Bueno nifios, conmigo hasta la préxima clase, me voy a despedir de
ustedes. ;Estdn de acuerdooo?

86. Titere anciana: Para que me vaya un aplauso.
87. Nifos/as: (aplauden).

88. Maestro: (retira al titere cantando la misma cancién de inicio).

Estructura de interaccién/participacién

Tanto los nifios/as como el maestro utilizan el castellano para la realizacién de
las actividades propuestas, todas ellas, sélo por el profesor. La participacién
de los nifios/as es permanentemente responsiva, continuando, de esta forma,
con un patrén de interaccién de pregunta-respuesta. La comunicacién que pro-
picia el maestro, aunque bastante cordial y mucho mds amena en esta sesién
por el uso de un titere, sumada al entusiasmo y esfuerzo, no propicia el avance
en la capacidad comunicativa de los nifios/as debido a la constante repeticién de
enunciados sencillos y el mantenimiento de una estructura de participacién
con preguntas colectivas o individuales a lo largo del evento.”!

I No obstante, la atencién individualizada por parte del maestro en una clase de segunda
lengua, favorece bastante el aprendizaje de nuevas formas lingiiisticas y comunicativas en los
nifios/as. Por eso, es importante que el maestro individualice la participacién de los nifios/as pues,
en la generalidad de los casos, antes de ingresar con la experiencia de ensefianza del castellano
como segunda lengua, la evaluacién del aprendizaje de los nifios/as por parte de muchos maestros
en el niicleo se concentraba en las respuestas corales, colectivas; algo que no siempre permitia
verificar el aprendizaje. Sin embargo, en este evento la repeticién constante de actividades que ya
han sido realizadas provoca cansancio en los nifios/as.
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En lo que concierne a la interaccién entre los nifios/as, esta situacién se
propicia en torno a un tema que el maestro repite constantemente, ademds,
éste centra las actividades en respuestas colectivas o individuales, pero no genera,
por ejemplo, actividades nuevas de interaccién entre pares o grupos. Por esta
razén, al cabo de cierto momento, los niflos/as se cansan y dispersan su atencién
en otros temas (molestar al companero golpedndole con el hombro o comentar
sobre otros temas en quechua).

Estructura de la tarea académica

El maestro intenta establecerles pasos necesarios para que los nifios/as aprendan
la recitacién: primero los hace repetir el poema del Conejito blanco, verso por
verso (esta actividad no aparece en este documento por cuestiones de espacio);
posteriormente, advirtiendo la falta de atencién de los nifios/as, alterna con
actividades de respuesta fisica (levantar las manos y otras). Por dltimo, como
una manera de consolidar y evaluar la memorizacién de la recitacién, recurre al
uso del titere. En suma, la organizacién del aprendizaje por parte del maestro
se centra, en el caso de la recitacidn, en la memorizacién de su contenido, de
ahf el énfasis en realizar actividades de repeticién.

Por otro lado, las actividades sin el uso del titere, asi como el propésito de
otras mds no siempre son explicadas por el maestro. Los nifios/as deben interpretar
la actitud del maestro y adecuarse a ella, es mds, “deben responder desde su propia
precomprensién de lo que pueda ser la expectativa del maestro” (Mufoz ez al.,
1999: 110, citando el trabajo de Ingrid Jung ez a/, 1989).

A su vez, el maestro ejercita el tema de la clase mediante actividades que él
supervisa y corrige. Como esta tltima sesién trata de una serie de actividades
planteadas por él para repasar y consolidar el aprendizaje de una recitacién en
los nifos/as, a la par de evaluar la presentacién-descripcién en tercera persona
de un animalito, la correccién tiene respuestas previstas por el maestro, de ese
modo sugiere que tanto éste como los estudiantes no compartan los mismos
conocimientos (véase para ello los enunciados del 9 al 14). La respuesta de los ni-
fios/as a la pregunta sobre el nombre del conejo es aceptable (Salustio, enuncia-
do 10 del evento D), puesto que ademds en el evento C, ya habian realizado
actividades de respuesta en torno a ello.
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Ahora, en la sesién con el titere, el nombre que el maestro considera apropiado
es el Conejito blanco, y la respuesta de los ninos/as que en el evento precedente
era aceptada por el maestro ahora es rechazada mediante la repeticién de la
pregunta (enunciado 11), luego, orienta la respuesta hacia lo que él considera
apropiado en esta actividad.

Parte del evento D

9. Titere anciana: Marfa. Muy bien. Ahora me van a escuchar alumnos, yo les
voy a hacer algunas preguntitas. A ver, alld estoy viendo... oh... ;Qué es aque-
llito? (sefiala con un brazo al conejo dibujado en la pizarra) {Oooyyy!, jqué
bonito!, jun conejito! ;De quién es aquel conejito, chicos?, sen el pizarrén
estdn viendo un conejito?, ;qué se llama el conejito?

10. Nifos/as (en coro): jSaaalustio!

11. Titere anciana: A ver, a ver de vuelta, ;qué se llama el conejito?

12. Nifos/as: ;Saalustio!

13. Titere anciana: Salustio, pero alld dice conejito blanco, ;qué es ese conejito blanco?

14. Ninos/as: (no responden, algunos quedan desconcertados y otros se distraen
mirando a dos nifios que juegan a golpearse).

Como se observa, las respuestas estdn previstas por el maestro, quien
determina c6mo deben contestar los nifios/as. Esta situacién podria conducir a
algo que Edwards y Mercer sugieren como conducentes al bloqueo del
descubrimiento de la bisqueda por un comportamiento mds auténomo en los
nifos/as:

La charla entre maestros y nifios ayuda a la construccién del anda-
miaje; de no existir este marco de comunicacién, la actividad, o in-
cluso el descubrimiento de los nifos, podria, en términos cognitivos,
no llevar a ninguna parte. Y si los maestros insisten en mantener el
control estricto, dominar la agenda y la discusién, determinar por an-
ticipado qué debe ocurrir y qué hay que descubrir, incluso sus alumnos
mds brillantes quedardn atados al andamiaje, como una estructura
apoyada, incapaces de funcionar independientemente o fuera del con-
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texto y contenido precisos de lo que se hizo en la clase. (Edwards y

Mercer, 1988: 186)

Asimismo, la repeticién constante de actividades provoca, como ya se
menciond, la distraccidn en varios de los nifos/as.

EXPERIENCIAS COMPLEMENTARIAS

Entre aciertos y tropezones: algunas anécdotas en el uso de titeres como herramienta
pedagdgica en el aula

Los maestros/as que emplearon los titeres como herramienta pedagégica para
ensefiar el castellano como segunda lengua pudieron captar con mds facilidad
la atencién de los nifios/as, pero también se encontraron con dificultades de
diferente orden en su uso. Dos casos fueron los mds llamativos en esta expe-
riencia:

* Titere aterrador. Dos maestros/as que trabajaban en otra UE dependiente del
nucleo decidieron juntar a sus estudiantes de primero y segundo grados de la
maestra, y a los de tercero y cuarto del maestro, puesto que encontraron que
la mayoria de ellos estaban en el nivel de principiantes en cuanto a la pro-
duccién oral del castellano. Sin embargo, en el nivel de comprensién, presen-
taban mds avances algunos nifios/as que solfan ir a trabajar temporalmente
para la cosecha de tomate a una poblacién vecina bastante alejada que usa
mayoritariamente un tipo de castellano®* como lengua de interaccién coti-
diana. Ambos maestros/as se complementaban en la puesta en prictica de las
clases; el maestro, era mds diestro en el uso de titeres, hacfa la presentacién
de los mismos y la maestra ayudaba entretanto en la comprensién y realiza-
cién de actividades orales (didlogos, actos de habla: saludos, preguntas, res-
puestas). Un difa, el maestro utilizé uno de los titeres fabricados a partir de
un calcetin, el mufneco tenfa cabellos brillantes de color azul; su forma, des-
de la perspectiva de los nifos/as, se asemejaba a la de una vibora. Cuando
aparecié el mufieco que les saludaba, muchos nifios/as escaparon despavori-
dos hacia los rincones del patio de la escuela gritando en quechua que habia

22 Fl castellano hablado por los habitantes de esta poblacién alejada posee rasgos particulares:
tiene cierta influencia del quechua en cuanto a su estructura y léxico.
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una vibora, el miedo se acrecentd en el momento en que el titere se acercd
a una nifa para saludarla simulando que le mordfa la mano. El hecho es que el
maestro recurrié a utilizar la boca del titere para saludar a la nifia, porque
éste no tenfa mano. La maestra relata que estaba entre el puiblico, que algu-
nos nifios/as mds pequefos se quedaron paralizados en el mismo sitio tem-
blando de miedo. Esta situacién advierte la necesidad de seleccionar bien los
mufiecos, ademds de tomar en cuenta las representaciones de personajes,
animales y otros en la poblacién con la cual se va a trabajar.

* Titere agredido por los nifios/as: ;Cémo puede un titere provocar la agresion de
los nifios? Sin duda puede haber muchas respuestas, pero en una de las UEs
dependientes del nucleo, sucedié quizds un caso inverso a lo acontecido con
los maestros de la UE mencionada. El maestro, el dnico que trabaja en la
UE, utiliz6 un dia de esos un titere que regané a los nifos/as para que éstos
mantuvieran mds orden y su reaccién fue la de rechazar el regafio a través de
insultos al mufieco. El maestro se dio cuenta de que no debia hacer este tipo
de acciones con sus estudiantes, pues los titeres, en el imaginario de los ni-
flos/as, son s6lo mufecos y no personas. Comprendié que estos mufecos no
pueden sino granjearse la simpatia de los nifios/as recurriendo a estrategias
discursivas de persuasién y de animacién que mantengan su atencién y pro-
picien actividades cognitivas (en el caso especifico de su uso en clases).

Aprovechamiento de eventos reales y textos de aula

Los demds maestros/as que llevaron a cabo la experiencia de ensefar el caste-
llano como segunda lengua con sus estudiantes pusieron en accidn algunas
otras estrategias. Tal fue el caso de una maestra de primer grado de primaria
de la UE central, la cual aprovechd con sus nifios/as los momentos del desa-
yuno escolar para utilizar instrucciones y comentarios cortos en castellano
acerca de la comida.

En los cursos superiores del séptimo y octavo grados, los maestros/as
aprovecharon las clases de las diferentes dreas de conocimiento para ensefiar
vocabulario y ciertos verbos esenciales de los temas avanzados para que los
estudiantes pudieran tener una mejor comprensién de ellos. Esta situacién surgié
de una necesidad identificada en una clase de octavo grado: la clase ya habia
sido iniciada por el maestro. Se trataba de una clase de quimica donde se estudiaba
la nomenclatura de elementos. El maestro acababa de dictar conceptos referentes
al tema, en el cual se tenfan palabras como coincide, dromo, idn, asigna. Al
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dictado del maestro, los estudiantes habian escrito estas palabras asi: puencide;
otro fuencide; otro fuenside; otro cuenside; iyon, asicgna.

Por supuesto que al no entenderlas, los estudiantes habian desplegado sus
propias estrategias. Lo que se hizo en este caso fue trabajar este vocabulario con
el diccionario, haciendo primero que los estudiantes pudieran comprender las
palabras nuevas en el contexto del tema que avanzaban, para luego extender-
las a otras situaciones; por ejemplo, con la palabra coincide (Si sumamos 2+3, el
resultado es 5; y si sumo 4+1, ;qué pasa con el resultado?).

En cuanto a la dltima situacidn, se requiere ain mucho trabajo con los
maestros/as para complementar la ensefianza de las dreas en castellano empleando
la metodologfa del castellano como segunda lengua, lo cual implica involucrar
actividades desafiantes y de investigacién, sin la predominancia de la exposicién
por parte del maestro.*

MATERIAL ELABORADO PENDIENTE DE SER UTILIZADO

Las actividades audiovisuales constituyen otro recurso que agrada mucho a los
estudiantes, la Reforma Educativa de 1995 en Bolivia elaboré un material
consistente en cassettes de musica, cuentos y noticias para trabajar en el aula.
Sin embargo, si bien estas actividades estdn dirigidas a nifios/as de primer ciclo,
no existe material de este tipo para chicos mds grandes como los de segundo y
tercer ciclo. Dentro del proyecto, quedd pendiente el uso de este material, pues
se grabaron, por un lado, debates y, por otro, programas cémicos de critica
social y politica de temas actuales como aquellos que se emiten por Radio
Panamericana.?* Quedé también pendiente el trabajo con canciones, ademds
de las actividades con historietas, material que fue expresamente buscado,
seleccionado y entregado a los maestros desde sexto grado y a cada UE del
nucleo, no sélo para trabajar la clase de lenguaje, sino como material comple-
mentario de la ensefianza del castellano como segunda lengua (por ejemplo, se
buscaron tiras cémicas de una sola pdgina como las de Henry, Olaf el Amarga-

» En los hechos, la predominancia de las clases expositivas en los cursos de los maestros/as no
pudo ser superado por el proyecto. Es un reto que deberfa retomarse a futuro.

% Se eligi6 esta emisora por la diccién clara y el manejo del castellano estdndar por parte de sus
locutores.



ENSERNANZA-APRENDIZAJE DEL CASTELLANO... 135

do, Beto el Recluta y otros). Sin duda, habrfa que buscar otras historietas tam-
bién actuales e incentivar su elaboracién local en estudiantes predispuestos.

CONCLUSIONES

La implementacién del castellano como segunda lengua tuvo algunos logros
importantes en la prictica de los maestros/as en la experiencia y su consi-
guiente desarrollo de habilidades comunicativas en los nifios/as del niicleo
educativo intervenido: familiarizacién inicial con el enfoque comunicativo,
algo que ademds tendrd repercusiones en un mejor desarrollo de las clases de
lenguaje, uso de material diverso, produccién de textos, y se espera el desa-
rrollo del lenguaje académico de los estudiantes en el futuro (algo que, por
cierto, demandard bastante esfuerzo, autoformacion y determinacién por par-
te de los maestros/as).

Dentro de las experiencias mostradas, la ejecucién de proyectos de aula
conllevé a un mayor impacto en la aplicacién de conocimientos en el aulay
la generacién de actividades reflexivas con los estudiantes, algo que no habria
sido tan sencillo si se toma en cuenta que la poblacién escolar del niicleo
habita en comunidades en las cuales el castellano no forma parte del habla
cotidiana de su poblacién, y donde los estudiantes casi no participan en
situaciones auténticas de comunicacidén fuera del contexto formal de la escuela.

No obstante, los proyectos de aula con propuestas de actividades fuera de la co-
munidad, en concreto, en lugares donde el castellano constituye el habla coti-
diana de su poblacién —tal es el caso del centro poblado de esta regién— no
siempre pueden ser viables por cuestiones econémicas de los estudiantes.
Entonces, se plantea también que, si bien este tipo de proyectos puede realizarse
quizds una vez al afio, las clases especificas de castellano como segunda lengua
pueden tener dos formas de aplicacién:

1) proyectos de aula que surjan de las motivaciones de los estudiantes y realiza-
dos al interior de la comunidad, los mismos que pueden derivar en tareas
comunicativas que impliquen el manejo del castellano en funcién a destinata-
rios hablantes de esta lengua, conduciendo, a su vez, a la reflexién de las
variantes sociales del castellano, ademds de la variante estindar de los libros;
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2) las clases de las demds dreas de conocimiento, como matemdticas, ciencias de la
vida y otras, pueden ser, por un lado, aprovechadas para la adquisicién de voca-
bulario, organizacién del discurso escrito y textos explicativos; y por otro lado,
en fuentes de actividades diddcticas que puedan ser recogidas y aprovechadas en
las clases de castellano; es decir, la sesién de castellano podria incluso adelantar
el trabajo de comprensién de un texto escrito para cualquiera de las dreas de
conocimiento que van a estudiarse. Esto da lugar a que muchas veces la clase
normal de lenguaje impartida en castellano —como si los estudiantes tuvieran
esta lengua como lengua materna— tenga que convertirse en una clase de cas-
tellano como segunda lengua, algo que, quizd, sea la mejor eleccién.

Por su parte, el uso de titeres como herramienta diddctica contribuyé a
dinamizar y motivar el aprendizaje del castellano por parte de los nifios/as de
primer ciclo. Sin embargo, como toda primera experiencia, las dificultades
estdn siempre presentes y —para apoyar la implementacién motivada y loable
de muchos maestros/as— contribuyen mds bien a disipar dudas, adelantar
soluciones a posibles tropiezos e inseguridades de otros colegas y de quienes
estamos involucrados en el tema educativo.

En este sentido, la introduccién de herramientas diddcticas no garantiza
necesariamente la transformacién de una prdctica diddctica con metodologia
tradicional memoristica hacia una de orden comunicativo y reflexivo. De ah{
se concluye que el material o las herramientas son sélo mediadoras del cono-
cimiento, mas no asf la meta que lo logra. La organizacién del conocimiento y
el uso de esas herramientas definen el rumbo de los aprendizajes, asi como la
posibilidad de un buen aprovechamiento escolar en los nifios/as; y si esta
organizacién aun estd influida por hdbitos tradicionales de ensefianza, muy
dificilmente se podrd hablar de cambio y transformacién pedagégica y calidad
de ensehanza-aprendizaje. La aproximacién a un andlisis microetnogréfico nos
permiti6 ver con mayor profundidad el alcance de dicha transformacién, dejan-
do entrever todavia retos importantes para el futuro.

Para concluir, la cita de Mufioz ez al. (1999), resume los retos pendientes con
referencia a la metodologfa en las clases de lenguaje, algo que, para el caso especi-
fico de la experiencia del proyecto en el nicleo educativo, se toma también en
consideracién para la ensenanza del castellano como segunda lengua:
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Replantear la ensefianza del castellano no sélo implicé un cambio
curricular o concepcional, un reto profesional, sino cuestiond la forma
misma en que los profesores bilingiies habfan aprendido esta lengua.

(Mufoz et al., 1999: 113)

De todas maneras, el entusiasmo y la creatividad de los maestros/as pueden
lograr metas importantes en la mejora de la gestién del cambio educativo.
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