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RESUMEN 

 

La presente tesis tiene por objetivo comprender las prácticas pedagógicas de las 

docentes del nivel de educación inicial de la Red Educativa Rural de Pumachaca (RER), 

al enseñar castellano como segunda lengua tomando como referencia el enfoque 

comunicativo.  

Para este propósito, se utilizó la metodología cualitativa considerando como 

técnicas, la entrevista semiestructurada, el análisis documental y la observación 

cualitativa. Asimismo, por la situación de pandemia, se utilizaron algunas técnicas de la 

etnografía para concluir el recojo de información.  

El análisis realizado permitió la aproximación a las prácticas de los docentes en 

la enseñanza de una segunda lengua. Se pudo identificar deficiencias en la aplicación del 

enfoque comunicativo, es decir, actividades de aprendizaje que no se enmarcan en una 

situación comunicativa, lo que dificulta la construcción del significado. Asimismo, el uso 

de estrategias que solo promueven el diálogo profesora-estudiante, limitando las 

oportunidades para el uso y la práctica del lenguaje. 

Las conclusiones de este análisis aportarán al diálogo y a la reflexión que 

encaminen a establecer propuestas más adecuadas para la enseñanza de castellano como 

segunda lengua, no solo en la RER de Pumachaca sino, también, en ámbitos con 

características similares.  

 

Palabras clave: enseñanza de castellano como segunda lengua, práctica docente, nivel 

inicial, enfoque comunicativo, educación intercultural bilingüe. 
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ABSTRACT 

 

This thesis has as target to understand the pedagogic practices of initial level 

education teachers from Pumachaca Rural Educational Network. (REN) when teaching 

Spanish as a second language taking the communicative approach as a reference. 

For this purpose, the qualitative methodology was used considering as 

techniques, the semi-structured interview, the documentary analysis and the qualitative 

observation. In the same way, due to the pandemic situation some netnography techniques 

were used to conclude the information collection. 

The performed analysis allowed the approximation to the teachers practices in a 

second language teaching. It was possible to identify deficiencies in the application of the 

communicative approach. That means, learning activities that are not framed in a 

communicative situation, which makes the construction of the meaning difficult. As well 

as, the use of strategies that only promote teacher-student dialogue, limiting opportunities 

for the language use and practice. 

The conclusions of this analysis will contribute to the dialogue and reflection that 

lead to establishing more appropriate proposals for the teaching of Spanish as a second 

language, not only in Pumachaca REN but also in areas with similar characteristics. 

 

Keywords: teaching Spanish as a second language, teaching practice, initial 

level, communicative approach, bilingual intercultural education. 
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INTRODUCCIÓN 

 

La diversidad cultural y lingüística en el Perú es reconocida como riqueza y 

oportunidad. Esta se evidencia por la existencia de 48 lenguas originarias, entre andinas 

y amazónicas, habitando en un mismo territorio. De acuerdo con el Censo Nacional 2017 

(Instituto Nacional de Estadística e Informática, 2018), más del 15% de la población 

peruana tiene como lengua materna una lengua originaria. 

Para el Estado peruano es un reto atender a esta diversidad, siendo el sistema 

educativo una de las instancias que asume este desafío a través de la educación 

intercultural bilingüe (EIB).  

Tal es así que, en el nuevo Currículo Nacional (Ministerio de Educación, 2016) 

basado en competencias, se consideran las competencias de castellano como segunda 

lengua. De esta manera se cumple lo estipulado en la Constitución Política del Perú 

(1993): “El estado fomenta la educación bilingüe e intercultural, según las características 

de cada zona; preservando las diversas manifestaciones culturales y lingüísticas del país; 

y promueve la integración nacional” (art. 17). 

Sin embargo, los resultados de la evaluación censal de estudiantes, realizada por 

el Ministerio de Educación para conocer los logros de aprendizaje de castellano como 

segunda lengua, han sido irregulares. Esto hace que sean difíciles de interpretar y 

generalizar. 

Pese a ello, no deja de llamar la atención que en el 2018 se obtuvo los resultados 

más bajos (Ministerio de Educación, 2018c). Si bien es cierto que esta evaluación se 

aplica a niños de 4to grado, no son resultado del desarrollo de un año, sino que implica el 

desarrollo de la competencia desde los 5 años, edad que corresponde al nivel inicial. 

Por ello, y por la escasa información sobre investigaciones referidas al desarrollo 

del castellano como segunda lengua en el nivel inicial, es que se desarrolla el presente 

trabajo de investigación denominado: Enseñanza de la segunda lengua en instituciones 

educativas EIB escenario 1 nivel inicial. Este estudio está vinculado con la línea de 

investigación Implementación Curricular en la Institución Educativa. 
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Cabe agregar que, a nivel nacional, solo se cuenta con estudios que han sido 

desarrollados en el nivel primario. Medina (2007) y Shimbucat (2001) realizaron 

investigaciones en escuelas EIB en Cusco y Amazonas, respectivamente. Ambos llegaron 

a la conclusión de que los profesores tienen un nivel precario de enseñanza del castellano 

como segunda lengua, presentan deficiencia en la planificación y cuentan con escasos 

recursos metodológicos.  

Asimismo, en los últimos años, Lima (2019) realizó una investigación en la 

región Cusco, destacando entre sus hallazgos el uso repetitivo de estrategias y materiales 

para la enseñanza del castellano como segunda lengua, lo que no genera motivación en 

los niños para el aprendizaje.  

Coincidentemente, Galeano (2015), en su investigación desarrollada en una 

comunidad indígena de Colombia, identificó que las prácticas de los docentes al enseñar 

castellano como segunda lengua, no responden al aprendizaje significativo de la lengua, 

el mismo que sirve de base pedagógica para el enfoque comunicativo. A partir de este 

resultado, plantea que los docentes requieren desarrollar estrategias didácticas 

innovadoras y pertinentes que faciliten, a los estudiantes, el aprendizaje del español 

considerando sus necesidades.  

Del mismo modo, los resultados de la investigación desarrollada por Sánchez 

(2015b) en un contexto diferente (zona urbana) permiten confirmar que la metodología 

tradicional, intuitiva y centrada en la gramática, utilizada por los docentes, no favorece el 

desarrollo de competencias de la segunda lengua. 

En tanto el enfoque comunicativo es un aspecto central en esta investigación, se 

considera de importancia tomar en cuenta algunos estudios que respaldan su efectividad 

en el aula al desarrollar competencias lingüísticas.  

En este sentido, se recogen las conclusiones de Retreage (2017) quién halló que 

el rendimiento de los estudiantes en clases de idioma inglés mejoró a consecuencia de 

desarrollar actividades que son propias del enfoque comunicativo. Estas brindaban, al 

estudiante, la oportunidad de interactuar en un ambiente que le da seguridad para 

expresarse.  

Esto es reafirmado por García (2015) quien, al implementar una unidad didáctica 

bajo la metodología del enfoque comunicativo, concluye que los estudiantes pierden la 

timidez y temor para interactuar oralmente con sus compañeros en la lengua meta, 

mejorando sus competencias comunicativas.  

Con base en esta información surgen, pues, las siguientes preguntas:  
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• ¿Cómo es la practica pedagógica de las profesoras del nivel inicial de la RER 

Pumachaca al enseñar castellano como segunda lengua, tomando como referencia el 

enfoque comunicativo? 

• ¿Cuáles son las concepciones que tienen las profesoras de la RER Pumachaca respecto 

a la enseñanza de castellano como segunda lengua? 

• ¿Cuáles son las características de las acciones pedagógicas de las profesoras de la RER 

Pumachaca al enseñar castellano como segunda lengua, tomando como referencia el 

enfoque comunicativo? 

En cuanto a la relevancia de la presente investigación, por un lado, se tiene que, 

hasta el momento, las miradas para estudiar el desarrollo de competencias de castellano 

como segunda lengua están referidas al nivel primario y no al nivel inicial. Por el otro, a 

partir de la inclusión del castellano como segunda lengua en el Currículo Nacional, surge 

la necesidad de identificar las acciones pedagógicas y las concepciones de las profesoras 

para planificar y desarrollar la competencia de castellano como segunda lengua en niños 

de 5 años. En consecuencia, mejorar los aprendizajes de los estudiantes que asisten a 

escuelas EIB en sus diferentes niveles. 

De ahí que el objetivo de la presente investigación es comprender las prácticas 

pedagógicas de las profesoras del nivel inicial de la Red Educativa Rural (RER) de 

Pumachaca, al enseñar castellano como segunda lengua, tomando como referencia el 

enfoque comunicativo.  

La metodología aplicada para este fin es, eminentemente, cualitativa pues ayuda 

a responder a las preguntas de investigación. Permite, además, comprender la realidad 

educativa como construcción social en el mismo contexto donde sucede y abordarla de 

una manera integral.  

Para recoger la información se ha utilizado la técnica de la observación, de la 

entrevista y del análisis documental. En ese sentido, se construyeron instrumentos tales 

como: guía de entrevista a profesoras, ficha de observación de sesión de aprendizaje de 

castellano como L2, entrevista instrumentos de planificación, entrevista instrumentos de 

conceptos claves, entrevista de estrategias metodológicas, los cuales han sido validados 

por expertos. 

Cabe agregar que, por la situación de pandemia y confinamiento social que vivió 

el país, se ha considerado aplicar instrumentos del método netnográfico: las entrevistas 

por redes sociales y el internet para obtener información complementaria. 
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A partir de los resultados obtenidos en esta investigación, se abren nuevos 

desafíos para realizar estudios vinculados al impacto ex post de las intervenciones de las 

profesoras. Es decir, se hace necesario conocer el impacto que ocasiona que las 

instituciones promuevan el castellano como L2 en los depositarios de la lengua quechua 

como son los niños.  

Como se verá, esta investigación está dirigida, específicamente, a la observación 

de la práctica de las profesoras. No se registra las actuaciones de los estudiantes ni las 

condiciones externas como, por ejemplo, la exposición a la lengua en la familia y 

comunidad. Estas son materia para nuevas investigaciones. 

Entonces, de manera sucinta se presenta la organización de la investigación. En 

el Capítulo I se describe el marco teórico de la investigación, abordando la educación 

intercultural bilingüe en el marco de la interculturalidad crítica, como un enfoque que 

permite revisar y seleccionar metodologías, contenidos y materiales que respeten la 

cultura propia de los estudiantes y que no constituyan un vehículo de colonización. 

Asimismo, se describe lo relevante de los enfoques para la enseñanza de segundas 

lenguas; especialmente, el enfoque comunicativo intencional para esta investigación.  

El Capítulo II presenta las premisas metodológicas de la investigación y la 

justificación para asumir un enfoque cualitativo. Se presentan los objetivos que guiaron 

esta investigación, así como la población y muestra. También, se describen las categorías 

y subcategorías definidas a priori para el análisis. Por último, se presentan las técnicas e 

instrumentos que se utilizaron para el recojo de la información. 

En el Capítulo III se presenta el análisis y discusión de los resultados, a partir de 

los datos recolectados. Como se evidencia, las concepciones y las acciones de las 

profesoras tienen una estrecha relación, algunas veces directa, otras inversas y, en algunos 

casos, contradictorias.   

Se espera que los lectores encuentren en esta investigación una contribución a la 

comprensión de las prácticas de las profesoras en la enseñanza del castellano como 

segunda lengua, en la zona altoandina de la provincia de Paucartambo y propicie una 

reflexión crítica para revertir metodologías tradicionales, memorísticas y repetitivas.   
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CAPÍTULO I: MARCO TEÓRICO 

 

En este capítulo se abarcan temas relacionados a la educación intercultural y bilingüe, así 

como a la enseñanza-aprendizaje de una segunda lengua. Otro de los puntos a describir 

es el de las prácticas docentes y el enfoque comunicativo. Finalmente, se detallará factores 

a tener en cuenta durante la enseñanza de una segunda lengua en el nivel inicial. 

 

1.1. La educación intercultural y bilingüe 

1.1.1. Interculturalidad crítica y la educación 

En la actualidad, asumir la interculturalidad en el Perú es reconocer una realidad 

concreta y viva por la diversidad cultural que se da en ella. Sin embargo, revelar la 

significancia de este término es poner en discusión conceptos de cultura, diversidad, 

hegemonía, discriminación, política y economía de un país. 

En este sentido, hay varias posiciones con respecto a la interculturalidad. Una de 

ellas, la postura básica, reconoce solo el acercamiento y contacto entre las culturas, “es 

decir, entre personas, prácticas, saberes, valores y tradiciones culturales distintas, los que 

podrían darse en condiciones de igualdad o desigualdad” (Walsh, 2005, p.2). Esa posición 

es calificada como una concepción relacional de la interculturalidad. 

También está el multiculturalismo, el cual está referido al reconocimiento de la 

diversidad y diferencia cultura. Esta mirada busca abrir el diálogo, la convivencia y la 

tolerancia existente. Esta segunda postura es conocida como interculturalidad funcional, 

que no pretende reestructurar las relaciones injustas ni cuestionarlas sino, a través de ella, 

encontrar los fundamentos para obtener recursos y llevarla hacia un discurso utópico.   

Se presenta una tercera postura, la interculturalidad crítica, “la que cuestiona 

problemas más de fondo, buscando una transformación de las estructuras institucionales 

y de las relaciones sociales, así como la construcción de condiciones de estar, ser, pensar, 

conocer, aprender, sentir y vivir distintas” (Walsh, 2005, p.14). Esta actitud que toma la 

interculturalidad crítica permite cuestionar todo aprendizaje, reevaluar e indagar el origen 

de cada conocimiento que constituye la identidad de las personas, con el fin de que se 
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reencuentren consigo mismas y distinguir al otro u otra. Indudablemente, es un proceso 

gradual, constante e inquebrantable que requiere la firme convicción de seguir 

construyéndose entre todos. 

En relación con todo lo anterior, se puede manifestar que la historia del Perú 

muestra las diferentes posturas que sus gobernantes y políticos han manifestado con 

respecto a la gestión pública desde un enfoque intercultural, históricamente invisibilizado 

y ausente en las políticas públicas del Estado peruano. 

En la actualidad no se podría afirmar que la posición de la interculturalidad 

relacional está vigente. Basta ver y escuchar los hechos tan evidentes en los discursos y 

prácticas sociales, en donde se trata de imponer solo el castellano como lengua oficial, a 

pesar de que todas las lenguas son reconocidas como lenguas oficiales en la zona o región 

donde predomine su uso (Constitución Política del Perú, 1993, art. 48). 

Más aún, en la dinámica social del país y la vida política se sigue apostando por 

una interculturalidad funcional donde, lejos de reconocer las igualdades sociales en 

términos de respeto en el marco de derechos, se la convierte en una estrategia de 

dominación con sociedades cada vez menos equitativas.  

Lo esperado sería asumir una interculturalidad crítica y, más aún, reflexiva desde 

el rol que desempeñan los integrantes de la sociedad peruana. Exigir y mostrar actitudes 

de respeto, desde el establecimiento de relaciones de simetría, equidad e igualdad, 

además, favorecer un comportamiento ciudadano que ponga en cuestión las estructuras, 

condiciones y dispositivos de poder que mantienen la desigualdad, racialización y 

discriminación. 

Tal como afirma Walsh (2005), “desde esta mirada, la interculturalidad crítica 

es entendida como el proceso, el proyecto y la estrategia que intenta construir relaciones 

-de saber, ser, poder y de la vida misma- radicalmente diferente” (p.14). Esta posición, 

actualmente, se evidencia débilmente en la vida pública del país, en tanto se continúa 

mirando la interculturalidad como una situación correspondiente a la ruralidad y no a la 

sociedad en su conjunto. 

En este contexto, la escuela juega un rol fundamental, en la medida que la 

interculturalidad crítica puede ser asumida pedagógicamente como una herramienta para 

la deconstrucción de los conocimientos (Walsh, 2005). Es en la escuela donde se 

construyen y se refuerzan patrones de convivencia y reconocimiento a partir de la 

identidad de la persona y de sus derechos como ciudadanos correspondientes a un tipo de 

sociedad con cultura viva y cosmovisión existente. 
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En este sentido,  la educación intercultural bilingüe juega un papel importante  

puesto que aspira a que los niños y adolescentes que poseen una lengua y cultura 

originaria, desarrollen conocimientos fundamentados en su cultura propia, “que les 

permitan desenvolverse como ciudadanos con derechos y responsabilidades tanto en su 

medio como en otros escenarios socioculturales, y que se comuniquen en forma oral y 

escrita tanto en su lengua originaria como en castellano” (Ministerio de Educación, 2013, 

p.11). 

Por lo tanto, la escuela debe estar preparada para poder concretar la 

interculturalidad en sus espacios de formación y desarrollo de competencias y 

potencialidades en los estudiantes, como respuesta a sus derechos. Más aún si el Currículo 

Nacional de la Educación Básica – CNEB (Ministerio de Educación, 2016) considera el 

enfoque de la interculturalidad y el enfoque del buen vivir, como una comprensión 

educativa que reconoce los problemas de discriminación y exclusión. A la vez, el CNEB 

propone dar una respuesta educativa enmarcada en la adquisición de actitudes y posturas 

favorables a la construcción de una sociedad intercultural, desde la escuela. 

Por ello, se debe considerar criterios básicos que ayuden a su implementación 

como parte de la cultura educativa de una institución. Su punto de partida debería ser el 

reconocimiento de la experiencia de los estudiantes y de la realidad sociocultural en que 

viven, incluyendo los conflictos internos, inter e intragrupales, los desequilibrios sociales 

y culturales que ellos confrontan. 

Todo esto demanda que el profesor tenga una formación y sensibilidad de 

reconocimiento y respeto de las diferencias entre culturas, para poder iniciar un proceso 

de aprendizaje y evitar los desencuentros culturales al querer imponer una cultura ajena 

a la realidad del estudiante.  

Es lo que advierte Moreno (2002) cuando dice que “la investigación educativa 

ha demostrado que los pensamientos de los profesores influyen en las acciones y 

decisiones que adoptan en el aula ante la complejidad de la enseñanza…” (p. 25).  

En efecto, muchos saberes que traen los estudiantes, como experiencias previas 

o modos de hacer las cosas según las prácticas de sus ancestros, pueden ser desconocidos 

por la dominación de los conocimientos occidentales que se impone ante la escasa 

investigación etnográfica del contexto donde el profesor desarrolla su labor educativa. 

Por otro lado, es de importancia que el estudiante conozca y reconozca las otras 

culturas como parte de su formación y, a partir de ello, se relacione en términos de 
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equivalencia y equidad. De no ser así, se corre el riesgo de que las culturas minoritarias 

sean asimiladas a la cultura nacional dominante.  

Lo arriba señalado, implica fortalecer la identidad cultural propia para, después, 

establecer relaciones con los otros. “Eso no quiere decir instalarse en las diferencias, sino 

considerarlas en el proceso de desarrollar, cultivar, legitimar y dinamizar la cultura propia 

como garantía de identificación personal y de pervivencia cultural para el grupo” (Walsh, 

2009, p.24). Esto implicaría construir y desarrollar su autoestima promoviendo la 

valoración propia de su identidad en lengua y cultura. A partir de ello, el estudiante estaría 

en condición de reconocer la otredad, lo que le permitirá comprender y aceptar al otro. 

1.1.2. Bilingüismo, una necesidad de los ciudadanos de los pueblos originarios en el 

Perú 

La diversidad lingüística en el país es un problema histórico no resuelto. Esto se 

ve reflejado cuando se observa que no todas las lenguas tienen el mismo uso y prestigio 

social, ni son aceptadas las diferentes variedades del castellano. Estos hechos se 

constituyen en formas de discriminación, no solo lingüística sino, también, cultural. 

Sin embargo, hay otros ejemplos de culturas que buscan fortalecerse apoyándose 

en los elementos que construyen sus identidades. Un caso ejemplar es el hebreo, lengua 

casi extinta, pero que sus hablantes pudieron reconstruirla como señal de identidad de este 

pueblo. Así también lo hicieron los vascos con el euskera. En nuestro contexto, algunas 

naciones buscan afirmarse más que otras, como la nación Qolla con el aymara.  

En este sentido, parafraseando a Ramírez (como se citó en Bermúdez y Fandiño, 

2011), la lengua no es solo un componente de la cultura y vehículo de mensajes sino, 

además, es el motor de la identidad, pues los pueblos la acogen y, en torno a ella, 

construyen valores de unidad y se proclaman como tales.  

Siguiendo esta lógica, se agrega que los pueblos originarios edifican e interpretan 

el mundo, comparten sus creencias, valores y construyen su identidad a través de la lengua 

e, incluso, la reafirman con ayuda de ella. 

Desde que el Perú fuera conquistado por los españoles, se establecieron nuevas 

formas de interacción entre los grupos en contacto. Estas trajeron como consecuencia 

repercusiones tanto en la lengua como en la cultura, especialmente, de los grupos 

conquistados.  

Rivarola (como se citó en Pérez, 2016) manifiesta que “uno de los factores por 

los cuales fracasó la castellanización de los pueblos originarios fueron las formas de 

explotación adoptadas, las cuales impidieron un contacto intercultural que favorezca el 
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bilingüismo” (p.21). Así, es desde ese momento que la lengua castellana se impone como 

un instrumento de dominación, afectando no solo a la lengua sino, también, a la cultura 

de los pueblos originarios quienes pasaron a ocupar un lugar marginal. 

En la actualidad, todo ciudadano que pertenece a un pueblo originario y que tiene 

como lengua materna una lengua originaria debe ser bilingüe en castellano para poder 

acceder a todos los servicios que el Estado brinda. Pese a que se declara como un país 

multilingüe y pluricultural ha trabajado muy poco para hacer prevalecer los derechos 

lingüísticos de los pueblos originarios.  

La definición de bilingüismo ha evolucionado con el tiempo. Una de ellas define 

como bilingüe a quien tiene la capacidad de hablar en dos códigos lingüísticos, tal como 

lo hacen los hablantes nativos. Otra, lo concibe como aquel que tiene la posibilidad de 

comunicarse en dos o más códigos lingüísticos, en contextos diferenciados y con distintos 

niveles de bilingüismo, de acuerdo con el uso que tenga de cada una de las lenguas.  

La segunda definición es la que caracterizaría mejor a la situación lingüística 

que se vivencia en las diferentes comunidades a lo largo de todo el Perú, donde el contacto 

entre la lengua originaria y el castellano es permanente. Dicho contacto varía, en unas es 

mayor que en otras, teniendo como resultado diferentes escenarios lingüísticos. Esto trae 

como consecuencia el predominio de una u otra lengua en la comunidad.  

Teniendo en cuenta lo anterior, el Ministerio de Educación (2013), con el 

objetivo de atender las diferencias en el predominio del uso del castellano y la lengua 

originaria, ha definido 4 escenarios lingüísticos.  

El primer escenario detalla que predominan, en un determinado contexto, los 

hablantes de una lengua originaria y, escasamente, se habla el castellano.  

En el segundo escenario se describe un contexto donde se hablan 2 lenguas de 

manera alterna. Una es la lengua originaria y otra, el castellano.  

El tercer escenario presenta una predominancia del castellano sobre la lengua 

originaria, la misma que es hablada por los adultos o ancianos. Los jóvenes hablan el 

castellano y entienden muy poco la lengua minoritaria.  

En el cuarto escenario hay una supremacía del castellano ante una lengua 

originaria. Los adultos ya no la hablan, es muy escaso su uso. Sin embargo, todavía 

existen rasgos culturales que determinan su existencia.  

Para estudiar el bilingüismo, según Martínez (como se citó en Bermúdez y 

Fadiño, 2011) hay tres perspectivas teóricas. La perspectiva psicolingüista se enfoca en 

el sistema de la lengua como objeto de estudio, dejando de lado la problemática social 
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que el bilingüismo trae consigo. La perspectiva sociolingüística se enfoca en cómo la 

lengua es utilizada por los hablantes de acuerdo con sus propósitos y contextos. Por 

último, la perspectiva lingüística crítica ve al bilingüismo como la habilidad para ser 

consciente de los contextos socioculturales, políticos e ideológicos en los que la lengua y 

sus hablantes están posicionados.  

Ampliando lo expresado en el párrafo anterior, desde la perspectiva 

sociolingüística se estudia, también, la valoración de las culturas y lenguas y se determina 

cuál de ellas es la mayoritaria y la que se posiciona en la comunidad lingüística. El 

posicionamiento de una de las lenguas en la comunidad trae como consecuencia la 

disminución de la autoestima de los hablantes y, en muchos casos, la aculturación de 

quienes asimilan totalmente la lengua y cultura predominante (Martínez, como se citó en 

Bermúdez y Fadiño, 2011). 

1.1.3. La educación intercultural bilingüe, un desafío para la escuela 

En el Perú, la educación intercultural bilingüe es reconocida y amparada por la 

normatividad internacional como el Convenio N°169 de la OIT (Organización 

Internacional del Trabajo, 2014), la Declaración de las Naciones Unidas sobre los 

derechos de las personas pertenecientes a minorías nacionales o étnicas, religiosas y 

lingüísticas (Organización de las Naciones Unidas, 1992), la Declaración de las Naciones 

Unidas sobre los derechos de los pueblos indígenas (Organización de las Naciones 

Unidas, 2007). A nivel nacional se tiene la Constitución Política del Perú (1993) y la Ley 

General de Educación (Congreso de la República, 2003). 

En este marco, la Ley General de Educación (Congreso de la República, 2003) 

plantea que:  

La Educación Bilingüe Intercultural promueve la valoración y enriquecimiento de la 

propia cultura, el respeto a la diversidad cultural, el diálogo intercultural y la toma de 

conciencia de los derechos de los pueblos indígenas, y de otras comunidades 

nacionales y extranjeras. Garantiza el aprendizaje en la lengua materna de los 

educandos y del castellano como segunda lengua, así como el posterior aprendizaje 

de lenguas extranjeras. (Art. 20)  

Esta declaratoria demanda que la escuela promueva el desarrollo de las 

potencialidades de los estudiantes en el marco de su cultura, en el reconocimiento y 

convivencia de las otras, en el desarrollo de su lengua materna, del castellano y de otras 

lenguas, así como del pleno ejercicio de sus derechos como ciudadanos. 

En este sentido, algunos de sus desafíos son:  

- La formación de personas interculturales. 
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- Desarrollar aprendizajes que valoren la diversidad cultural y lingüística. 

- Garantizar a todo integrante de los pueblos originarios el acceso a una educación 

de acuerdo con su cosmovisión, prácticas culturales y lengua materna. 

Con respecto a desarrollar aprendizajes que valoren la diversidad lingüística, 

Vélez (2006) considera que uno de los aportes de la educación intercultural bilingüe en 

la región andina es:  

La relevancia y necesidad del bilingüismo como elemento nuclear de la educación 

intercultural; estableciendo claramente la distinción entre el uso de la lengua materna 

como estrategia de refuerzo y/o transición y, la pertinencia del aprendizaje de una 

segunda lengua, en la generalidad de casos, el castellano. (p.27) 

En la medida que la lengua originaria en la educación intercultural bilingüe sea 

concebida desde un aspecto pedagógico y un aspecto político, se podrá resignificar dentro 

de un ámbito social. Ámbito en el que el estudiante pueda hacer uso de su lengua materna 

y del castellano, para el ejercicio de sus derechos y el cumplimiento de sus obligaciones, 

en la direccionalidad de construir una sociedad intercultural. 

Así, la escuela se convierte en un componente fundamental de este proceso. Es 

en este espacio donde el estudiante debe desarrollar competencias interculturales de 

participación y crítica, en el contexto de una convivencialidad dentro de una sociedad 

diversa y compleja. En ella se debe enfatizar los principios y valores democráticos e 

interculturales que impulsen un cambio permanente de la sociedad. 

1.1.4. Educación intercultural desde el aula 

Al reconocer que la educación intercultural bilingüe tiene grandes desafíos como 

la formación de personas interculturales y el desarrollo de aprendizajes en el marco de la 

lengua y la cultura de los ciudadanos, se reconoce también que esta debe centrarse en la 

escuela y, especialmente, en el aula. Es decir, una educación in situ tanto en contexto 

como en cosmovisiones. Este aspecto implica precisar el aprendizaje intercultural desde 

una actitud crítica, tanto de los profesores como de los estudiantes. 

En ese caso se hace necesario reconocerse primero y, luego, transitar al 

reconocimiento del otro. Solo entonces se podría pasar a un ámbito intercultural, lo cual 

le permitirá establecer comparaciones de su cultura con las demás.  

Este proceso es fundamental y debe ser asumido en una permanente relación de 

diálogo y respeto de los distintos saberes que conlleva cada cultura. En términos 

metodológicos se denomina la estrategia de diálogo de saberes. 
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El diálogo de saberes es entendido como “un proceso que desarrolla la 

interrelación dinámica, enriquecedora, equitativa y permanente entre sistemas de saberes 

y conocimientos de diferentes tradiciones culturales” (Ministerio de Educación, 2018a, 

p.24). 

Este diálogo debe ser desarrollado en el marco de una interculturalidad crítica, 

asumiendo que es en la escuela donde se construyen patrones de convivencia que pasan 

por asumir una identidad como persona correspondiente a una sociedad con pleno uso de 

sus derechos. De hecho, esta educación debe responder a la problemática y desafíos que 

evidencia un proceso intercultural.  

De este modo, la interculturalidad desde el aula es una práctica política que, 

superando la contradicción educador-educando, se inscribe en una permanente relación 

de diálogo y respecto de los distintos saberes. Es un diálogo que no se da en el vacío 

epistémico y político, sino que, por el contrario, implica la responsabilidad social y 

política del hombre (Cruz, 2018). Es decir, se establece un diálogo tolerante, equitativo y 

respetuoso que pasa por un aprendizaje autorreflexivo, creando así posturas que asumen 

una práctica pedagógica socioeducativa democrática en el marco del respeto y 

reconocimiento a las diferencias. 

 

1.2. Enseñanza aprendizaje de una segunda lengua 

De acuerdo con Walsh (2005), el aprendizaje de una segunda lengua plasma el 

ánimo de promover la interculturalidad, pero no una funcional, sino crítica, pues es la 

lengua la depositaria de una cosmovisión que el aprendiz va a internalizar, adoptando 

formas de pensar y ver las cosas. Este proceso de aprendizaje recorre caminos distintos a 

los de la adquisición de una primera lengua.  

Cabe explicar que es la lengua materna la que sirve de soporte para el aprendizaje 

de la segunda, pues esta dotará de un conjunto de estructuras que se asemejan a la segunda 

lengua, tales como fonemas, tonemas, estructuras morfológicas o sintácticas. Cada lengua 

se rige por su sistema en particular, por ejemplo, para la creación de palabras nuevas o 

construcciones de enunciados.  

En esa línea, es de importancia establecer algunas distinciones entre la lengua 

materna y la segunda lengua. Según Dolz, Gagnon y Mosquera (2009), “La lengua 

materna, es la primera lengua que el niño adquiere de forma espontánea en su medio 

familiar” (p. 127). Esta lengua se comparte con el grupo de personas que conforman la 

comunidad. Por otro lado, establecen que la segunda lengua “designa una lengua que tiene 
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un estatus oficial en el territorio donde se aprende en comparación con una lengua 

extranjera” (p.127).  

En el caso de Perú, por razones políticas e históricas, el castellano es la lengua 

mayoritaria y la que articula a los diferentes pueblos originarios que conforman el país. 

En este sentido, el castellano es la segunda lengua para quienes tienen como lengua 

materna una lengua originaria y tienen el derecho de aprenderla, formalmente, en la 

institución educativa para desenvolverse en diferentes escenarios. 

Por otro lado, se entiende que la lengua extranjera es aquella que no es oficial en 

el territorio. En el Perú se tiene la presencia de varias lenguas extranjeras. 

1.2.1. Aprendizaje de segundas lenguas 

Desde la Psicolingüística, disciplina que se interesa en el estudio de los factores 

psicológicos y neurológicos para la adquisición, uso y comprensión del lenguaje, se 

destaca algunas teorías que sustentan el aprendizaje de segundas lenguas. 

Estas teorías han sido clasificadas, según Mayor (como se citó en Bes, M. 2007), 

en:  conductistas, cognitivas y socioconstructivistas. De esta categorización, son las 

teorías cognitivas y socioconstructivistas las que están más relacionadas con la presente 

investigación y con las teorías que, actualmente, están en vigencia para sustentar el 

aprendizaje de segundas lenguas. 

Desde la perspectiva cognitiva, la mente se ve como un instrumento que procesa 

información, que hace uso de procesos mentales para explicar la adquisición de nuevos 

conocimientos a partir de la interacción con el entorno. Es decir, el aprendiente participa 

activamente en su aprendizaje.  

Mientras que, desde la perspectiva socioconstructivista, sin olvidar el papel del 

niño en su proceso de aprendizaje, se destaca el papel del ambiente en el que está inmerso 

el aprendiente. Un aspecto esencial de este enfoque es la participación del niño en 

contextos naturales y la interacción social. Tómese en cuenta que el enfoque 

comunicativo con el que se efectuó este estudio considera el entorno de los niños y los 

roles sociales que lleva a ejecutar determinados actos de habla. 

1.2.2. Enfoques de enseñanza de una segunda lengua 

El abordaje de la enseñanza de una segunda lengua requiere tener la claridad del 

enfoque y la metodología que sustenta su accionar. Por ello, es fundamental diferenciar 

una de la otra. Claro está que, en el ejercicio de la enseñanza, las dos se conjugan para 

dar el sostenimiento al acto de desarrollar aprendizajes. 
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En este sentido, se asume la definición de Agudelo (2011) para estos dos 

términos: 

El enfoque es el nivel en el que se especifican los supuestos y las creencias sobre la 

lengua y su aprendizaje; el método es el nivel en el que se pone en práctica la teoría y 

en el que se toman las decisiones sobre las destrezas que se enseñan, el contenido y 

su orden. (p.39) 

Si bien es cierto, estas definiciones dan claridad de cada término, no significa 

que se desarrollen en paralelo, por el contrario, uno depende del otro. Es el método el que 

concretiza las acciones a desarrollar en una situación de aprendizaje. 

Dicho esto, a continuación, se describe algunos enfoques aplicados a la 

enseñanza de una segunda lengua.  

El enfoque oral y la enseñanza situacional de la lengua: este enfoque pone énfasis 

en la gramática, la estructuración de las oraciones y los diálogos, lo cual facilita la 

expresión oral en la otra lengua. Asimismo, considera “que la lengua era una actividad 

relacionada con situaciones de la vida real” (Agudelo, 2011, p.45). En este sentido, el 

aprendizaje de una segunda lengua se asume, preponderantemente, como una situación 

social. 

En el enfoque natural, “la lengua es entonces considerada como un vehículo que 

permite comunicar significados y mensajes” (Agudelo, 2011, p.46). Por lo cual, las 

actividades se centran en que el alumno dialogue correctamente en la segunda lengua, lo 

que implica hacer uso de sus habilidades de comprensión y expresión. Para ello, el 

profesor tiene que hablar correctamente la segunda lengua. 

El enfoque comunicativo, según Bérard (como se citó en Beghadid, 2013)  

Tiene como propósito fundamental el establecer la comunicación, tomando en cuenta 

las necesidades del alumno que determinan las aptitudes que el alumno desea 

desarrollar (comprensión y expresión oral o comprensión y expresión escrita), con la 

utilización de documentos auténticos de la vida cotidiana para una mejor y más rápida 

adquisición de la lengua. (p.114)  

De esto se deduce que la lengua adquirida será puesta en práctica en situaciones 

de la vida real, de acuerdo con el contexto sociocultural.   

Al analizar los enfoques se entiende que los dos primeros tratan el aprendizaje 

de la lengua por su estructura y, el tercero, se aboca al significado, siendo este un aspecto 

de gran diferencia. 

Entonces, el asumir que se cuenta con diferentes formas de enseñar una segunda 

lengua para propósitos y grupos variados, alimenta el interés por trabajar con el marco 
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del enfoque que se desprende de los fundamentos del Área de Castellano como Segunda 

Lengua, circunscrita al Currículo Nacional de Educación Básica.  

Este es el Enfoque Comunicativo, cuya praxis se traduce en el desarrollo de las 

competencias comunicativas (Ministerio de Educación, 2017a). Según este enfoque, los 

estudiantes aprenden el idioma a partir de situaciones concretas de comunicación. “El 

enfoque desarrolla competencias comunicativas a partir de usos y prácticas sociales del 

lenguaje, situados en contextos socioculturales distintos” (Ministerio de Educación, 

2017a, p.142).    

Por otro lado, las profesoras del nivel inicial están relacionadas con este enfoque, 

ya que es el que sustenta el área del castellano como segunda lengua y, por lo tanto, su 

práctica pedagógica debería responder al mismo. 

 

1.3. Prácticas pedagógicas y enfoque comunicativo 

1.3.1. El enfoque comunicativo 

De acuerdo con la definición que plantea Bérard (como se citó en Beghadid, 

2014), el enfoque comunicativo 

Tiene como propósito fundamental el establecer la comunicación, tomando en cuenta 

las necesidades del alumno que determinan las aptitudes que el alumno desea 

desarrollar (comprensión y expresión oral o comprensión y expresión escrita), con la 

utilización de documentos auténticos de la vida cotidiana para una mejor y más rápida 

adquisición de la lengua. (p.114) 

y considerando que los enfoques anteriores concebían la enseñanza de la lengua como el 

conocimiento gramatical abstracto de la misma y al estudiante como un mero repetidor 

de la lengua; se puede ver que el enfoque comunicativo hace un giro en la enseñanza de 

esta. Pasa a hacer un uso eficiente de las herramientas que la lengua provee al estudiante 

y con las que debe construir mensajes coherentes y comprensibles para comunicarse.  

En este sentido, el estudiante pasa a ser un creador de frases interactuando con 

el otro en determinadas situaciones de comunicación, de acuerdo con las necesidades de 

uso en contextos reales y en una vida práctica. También para comunicar lo que piensa y 

siente, en el marco de las prácticas culturales que rigen una sociedad.   

a. Fundamentación teórica del enfoque comunicativo 

De acuerdo con Canale y Swain (1996), el enfoque comunicativo está 

fundamentado en la ciencia de la Psicología y la Lingüística.  
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En relación con la teoría psicológica, su base es la psicología cognitiva, por lo 

tanto, el aprendizaje de la lengua deja de concebirse como una repetición de estructuras 

pasando a ser una construcción de significados. 

Con respecto a la Lingüística, el enfoque comunicativo tiene como base la teoría 

funcional, la misma que concibe a la lengua como un medio para expresar significados 

con propósito específico, poniendo énfasis en la dimensión semántica y comunicativa 

(Luque, 2008).  

Asimismo, se fundamenta en la psicolingüística y sociolingüística. De la 

Psicolingüística se recoge conceptos de andamiaje y transferencia lingüística. La 

primera, andamiaje, se entiende como “una situación de interacción entre un sujeto más 

experimentado en un dominio y un novato, para que este último se vaya apropiando 

gradualmente del saber del experto” (Martínez-Díaz, Díaz y Rodríguez, 2011, p.537). 

Mientras que la transferencia lingüística se entiende como un proceso cognitivo que 

permite evocar la lengua materna adquirida para aprender una siguiente.  

Por su parte, la Sociolingüística, con los aportes de la Psicología Social, ha 

introducido la terminología situación comunicativa, entendida como la estrategia 

intencionada de contextualización en que se enmarca la interacción de los hablantes. 

Esta se propone evaluando el sentido y pertinencia de estar lo más próximo del aprendiz, 

debe ser de su interés. Se centra en las situaciones cotidianas de uso de la lengua y en las 

necesidades comunicativas individuales, las mismas que motivan el aprendizaje. 

b. Competencias comunicativas  

Según Hymes (como se citó en Pilleux, 2001, p.146), la competencia 

comunicativa es:  

El conjunto de habilidades y conocimientos que permiten que los hablantes de una 

comunidad lingüística puedan entenderse. En otras palabras, es nuestra capacidad de 

interpretar y usar apropiadamente el significado social de las variedades lingüísticas, 

desde cualquier circunstancia, en relación con las funciones y variedades de la lengua 

y con las suposiciones culturales en la situación de comunicación.  

En este sentido, la competencia comunicativa es la que permite usar la lengua 

como medio de comunicación en las interacciones sociales, bajo un marco sociocultural, 

las que pueden variar en función de los distintos contextos discursivos e involucrados. 

Así mismo, la competencia comunicativa incluye la competencia gramatical, 

sociolingüística y estratégica. 
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La competencia gramatical es el conocimiento que tiene el hablante nativo de 

las estructuras que componen la lengua y que le permite diferenciarla de otra que no lo 

es. Esta se compone del léxico y la morfología, también de la construcción correcta de 

enunciados y oraciones empleando las reglas de la sintaxis de la lengua natural (Canale y 

Swain, 1996).  Esta competencia ayuda al alumno a interpretar y expresar correctamente 

el significado literal de los enunciados. Es decir, tener “el dominio del código lingüístico, 

incluidos el conocimiento léxico, las reglas de pronunciación y escritura, la formación de 

palabras y la sintaxis de la lengua (Omaggio, 2001; Brown, 2007)” (Yilorm y Lizasoain, 

2012, 127). 

Sobre la competencia sociolingüística, Canale y Swain (1996) afirman que este 

componente está integrado por dos conjuntos de reglas: las reglas del discurso y las 

normas socioculturales que rigen el uso. El conocimiento de estas reglas será de capital 

importancia a la hora de interpretar el significado social de los enunciados, 

particularmente cuando se produzca un bajo nivel de transparencia entre el significado 

literal y la intención del hablante. Desde el punto de vista de que el aprendizaje tiene un 

objetivo social, esta tiene que utilizarse en el marco de las reglas o normas socioculturales 

del espacio social donde se encuentra la persona.  

Por otro lado, Canale y Swain (1996) también afirman que: 

(…) estas normas se centran, en primer lugar, en determinar el grado de adecuación 

de ciertas proposiciones y funciones comunicativas en el marco de un contexto 

sociocultural dado, es decir, en función de variables contextuales tales como el tema, 

el papel de los participantes, la situación y las reglas que rigen la interacción. Una 

segunda preocupación de dichas normas recae sobre la medida en que una estructura 

gramatical concreta consigue expresar una actitud y un registro o estilo apropiados en 

el marco de un contexto sociocultural determinado. (p.82) 

Esta competencia hace que las personas puedan interactuar diferenciando el 

espacio social donde se encuentran, así como el público y el tipo de comunicación que se 

tendrá. Todo esto dentro del marco de un contexto socio cultural. 

Finalmente, la competencia estratégica consiste en: 

Estrategias de comunicación, tanto verbales como no verbales, que cabe poner en 

acción con vistas a compensar las rupturas en la comunicación debidas a factores 

relacionados con la actuación (performance) o con una competencia (competente) 

insuficiente. Dichas estrategias serán de dos tipos: aquéllas que se relacionan ante 

todo con la competencia gramatical (por ejemplo, parafrasear las formas gramaticales 

que aún no se dominan o que no consigue recordar en el momento), y las que se 

emparentan más con la competencia sociolingüística. (Canale y Swain, 1996, p.83) 
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Esta competencia crea en la persona, la versatilidad en cuanto al uso de su 

comunicación. Es decir que más allá de usar la palabra, la persona puede usar otras formas 

de comunicación como gestual, corporal y otras.  

En definitiva, el hecho de que el estudiante que aprende una segunda lengua haya 

desarrollado estas competencias, no quiere decir que ya haya alcanzado la competencia 

comunicativa.  

Se considera que la conjunción de estas competencias hace que la competencia 

comunicativa se siga desarrollando, más aún si el estudiante hace uso de esta en las 

diferentes interacciones que tiene a lo largo de su vida y en el marco de las normas que 

subyacen del aspecto socio cultural donde se desenvuelve. 

c. Principios del enfoque comunicativo 

El enfoque comunicativo se rige por una serie de principios que han variado de 

acuerdo con su etapa de desarrollo histórico y de los teóricos.  

En una primera etapa, denominada clásica, que comprende entre 1970 a 1990, 

se consideraron algunos principios que, debido a una mala interpretación y 

simplificación, tuvieron muchas críticas. Entre ellas destacan las mencionadas por De 

Castro (2006): total abandono de la descripción gramatical de la lengua y de los ejercicios 

para afianzar las reglas a favor del uso de la gramática, para darle mayor importancia a la 

fluidez en la comunicación, uso exclusivo de la segunda lengua en el aula y de textos 

auténticos, dejando de lado la adecuación de algunos con los que se contaba en el aula.  

Asimismo, la división entre destrezas receptivas (escuchar, leer) y reproductivas (hablar 

y escribir) no permitía que las habilidades comunicativas se trabajen de forma integrada. 

Swan (1985) añade a las críticas de Castro, el presentar aspectos gramaticales de 

diferente dificultad, pues, el desarrollo de estos dependía de las situaciones 

comunicativas, lo que impedía realizar un tratamiento por separado para asegurar la 

comprensión. Por otro lado, el juego de roles y las simulaciones basadas en el vacío de la 

información, actividades comunicativas que promueve el enfoque, eran muchas veces 

forzadas y no respondían al interés del estudiante, lo que trae como consecuencia la 

desmotivación. 

Como consecuencia de estas críticas se revisa los principios, se aclaran algunos 

de ellos a la luz de las nuevas teorías vigentes y se incorporan otros para visibilizar el 

desarrollo de la gramática y la reflexión sobre la lengua. A esta nueva etapa del enfoque 

se le conoce como contemporánea o postcomunicativa, va desde 1990 hasta nuestros días 

(Ezeiza, 2013).  
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Los principios quedan precisados de la siguiente manera: 

• El aprendizaje de idiomas es facilitado cuando los alumnos son involucrados en 

interacciones y comunicación significativa. 

• Las actividades y ejercicios de clases eficaces son aquellas que proveen oportunidades 

para la negociación del significado, la expansión de recursos del lenguaje y la atención 

a cómo se utiliza la lengua en la vida real e intercambios interpersonales significativos. 

• La comunicación significativa es el resultado de que los alumnos procesen contenidos 

relevantes que tienen un propósito y que son interesantes. 

• La comunicación es un proceso holístico que, frecuentemente, requiere del uso de 

diferentes tipos de habilidades lingüísticas. 

• El aprendizaje de idiomas es facilitado por actividades que implica tanto el aprendizaje 

inductivo o por descubrimiento como también el análisis del lenguaje y la reflexión. 

• El aprendizaje de idiomas es un proceso gradual que involucra un uso creativo de la 

lengua, así como el intento y error. Los errores son un producto normal del aprendizaje. 

Su objetivo ideal es utilizar el lenguaje tanto de forma precisa como de forma fluida. 

• Los alumnos desarrollan sus propias rutas de aprendizaje, progresos en diferentes 

periodos de tiempo y tienen diferentes necesidades y motivaciones para aprender un 

idioma. 

• El aprendizaje de idiomas exitoso implica el uso de estrategias efectivas. 

• El rol del maestro en un salón de clases es el de un facilitador, quien crea un ambiente 

que propicia el aprendizaje. Da oportunidades para que los alumnos utilicen y 

practiquen la lengua, pero, también, para que reflexionen sobre el uso del idioma y 

sobre el aprendizaje de lenguas. 

El enfoque propone que, a partir de estos principios, los docentes pueden 

encaminar su práctica pedagógica y diseñar sus programas y estrategias y seleccionar los 

materiales más idóneos. 

1.3.2. La práctica pedagógica según el enfoque comunicativo  

Hacer referencia a las prácticas pedagógicas lleva, inmediatamente, a la acción 

que se da entre el alumno y el profesor, en un determinado espacio y con un determinado 

aprendizaje.  

La práctica docente cambia con el tiempo porque depende de procesos 

sociohistóricos, de los avances en la psicolinguística, de la neurociencia y de otras 
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ciencias afines a la pedagogía de las segundas lenguas; asimismo, de los cambios que 

proponen las políticas educativas.  

En este sentido, Zúñiga, Alirio, Macías, Zambrano y Guzmán (2009) definen la 

práctica pedagógica como “el quehacer de un docente en el aula, apoyado en diferentes 

creencias, investigaciones, teorías y modelos” (p. 13). Es así como el maestro debe centrar 

su atención en la integralidad de la formación del niño, para lo cual es necesario 

desarrollar acciones como: comunicar, enseñar, reflexionar desde la cotidianidad, 

socializar experiencias, evaluar los procesos cognitivos e, incluso, vincularse con la 

comunidad educativa. 

Por su parte, Chevallard (1998) define la práctica docente como la capacidad que 

tiene el docente de transformar el saber que posee (científico) en saber posible de ser 

enseñado. Es decir, el docente realiza una despersonalización de su conocimiento de tal 

forma que los educandos se apropien de él.  

Por otro lado, el profesor debe de proveer ciertas condiciones para el desarrollo 

de su práctica pedagógica, la que está referida a la preparación de materiales, organización 

del espacio estructural y organización de los propios estudiantes.   

Para caracterizar la práctica pedagógica alineada al enfoque comunicativo, se ha 

considerado los siguientes documentos imprescindibles: el CNEB, el Programa 

Curricular de Educación Inicial (PCEI), el Marco de Buen Desempeño Docente 

(Ministerio de Educación, 2014) y los fundamentos del Enfoque Comunicativo. Los dos 

primeros son fuentes oficiales vigentes de la Educación Básica peruana referidos a la 

gestión pedagógica. El tercero, constituye el marco referencial que regula el desempeño 

docente. El último documento mencionado considera la información teórica que aborda 

el enfoque comunicativo. Con base en este documento se ha identificado un conjunto de 

componentes que debe considerarse durante la praxis docente, para afirmar que hay 

congruencia entre lo teórico y práctico. 

Esos cuatro documentos han sido citados en diversos párrafos del presente marco 

teórico. A modo de resumen, se presenta, en la tabla 1, cómo todos ellos se articulan para 

señalar una adecuada práctica pedagógica alineada al ejercicio del enfoque comunicativo, 

para la enseñanza del castellano como segunda lengua.   

 



   

 

33 
 

Tabla 1 

Prácticas pedagógicas alineadas al enfoque comunicativo 

CNEB PCEI MBDD 
Enfoque 

Comunicativo 

Castellano como 

segunda lengua 

Competencia para el 

ciclo II 

 

Se comunica oralmente 

en castellano como 

segunda lengua. 

 

Se comunica oralmente 

mediante palabras o 

frases breves. Obtiene 

información de textos 

acompañados de 

expresiones corporales, 

gestos y tono de voz de 

su interlocutor. 

Responde a través de 

algunas palabras 

aisladas, con apoyo de 

gestos y expresiones 

corporales y de su 

lengua materna. 

Desempeño del niño – 

niña de 5 años 

 

Cuando el niño se 

comunica oralmente en 

castellano como 

segunda lengua y logra 

el nivel esperado del 

ciclo II, realiza 

desempeños como los 

siguientes:  

 

Recupera información 

explícita (algunos 

hechos y lugares, el 

nombre de personas y 

personajes) de un texto 

oral donde predominan 

palabras de uso 

frecuente (IE, familia y 

comunidad) y son 

expresados con apoyo 

de gestos, expresiones 

corporales y tono de 

voz del interlocutor.  

 

Responde a un 

interlocutor 

(compañero de clases o 

docente) utilizando 

palabras y frases de su 

lengua materna.  

 

Se ha elegido 2 

dominios con los 

desempeños siguientes: 

 

Desempeño 2: 

Demuestra 

conocimientos 

actualizados y 

comprensión de los 

conceptos fundamentales 

de las disciplinas 

comprendidas en el área 

curricular que enseña. 

 

Desempeño 3: 

Demuestra conocimiento 

actualizado y 

comprensión de las 

teorías y prácticas 

pedagógicas y de la 

didáctica de las áreas que 

enseña. 

 

Desempeño 10: Diseña 

la secuencia y estructura 

de las sesiones de 

aprendizaje en 

coherencia con los logros 

esperados de aprendizaje 

y distribuye 

adecuadamente el 

tiempo. 

 

Desempeño 22: 

Desarrolla estrategias 

pedagógicas y 

actividades de 

aprendizaje que 

promuevan el 

pensamiento crítico y 

creativo en sus 

estudiantes y que los 

motiven a aprender. 

 

Desempeño 23: Utiliza 

recursos y tecnologías 

diversas y accesibles, así 

como el tiempo requerido 

en función al propósito 

de la sesión de 

aprendizaje. 

Conceptos clave del 

enfoque 

comunicativo 

 

 

Principios  

Generación de 

Situación 

comunicativa 

Comunicación 

significativa  

 

Interacciones  

 

Oportunidades para el 

uso y practica de la 

lengua. 

 

Negociación del 

significado. 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
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De acuerdo con la Tabla 1, se observa que el CNEB (Ministerio de Educación, 

2016) propone trabajar una competencia para el ciclo II, referida solo a la comunicación 

oral. Para los otros ciclos considera desarrollar la comunicación escrita: lectura y escritura 

en castellano como segunda lengua.   

El PCEI, en cambio, presenta los desempeños que debe demostrar la niña y el 

niño en sus interacciones; emplear palabras o frases, acompañarse de expresiones 

corporales, hacer gestos, responder con acciones, responder con frases de su lengua 

materna.  

Por su parte, el MBDD señala los desempeños que la docente debe demostrar 

para desarrollar los aprendizajes esperados que plantea el PCEI.  

Finalmente, los conceptos claves y principios del enfoque comunicativo 

orientarán las actividades de planificación, ejecución y evaluación de la práctica docente. 

Brinda, también, las herramientas conceptuales y metodológicas para generar situaciones 

comunicativas de acuerdo con los estándares de aprendizajes para el ciclo II. 

1.3.3. La práctica pedagógica en el Marco del Buen Desempeño Docente 

En el presente estudio se relaciona las prácticas pedagógicas con la interacción 

que se da entre el estudiante y el profesor en un determinado espacio, y con un 

determinado aprendizaje.  

En este sentido, se coincide con Zúñiga et al. (2009) quienes la definen como “el 

quehacer de un docente en el aula, apoyado en diferentes creencias, investigaciones, 

teorías y modelos” (p.13). Esta acción exige que el docente tenga un manejo de 

conocimiento de la didáctica, el conocimiento disciplinar y más aún el conocimiento de 

cómo aprende el estudiante, para lo cual requiere una preparación no solo de lo conceptual 

sino de lo procedimental y estratégico. 

La práctica pedagógica, en los últimos años, ha tenido cambios significativos, 

así lo señalan las escasas investigaciones recientes.  

En respuesta a estos cambios, el Estado peruano plantea el Marco del Buen 

Desempeño Docente (MBDD) a través de la Resolución Ministerial N° 0547-2012 

(Ministerio de Educación, 2012). Con este marco se pretende incidir en la mejora de la 

calidad del servicio educativo que brinda el docente, a través de dominios que deben 

reflejarse en su desempeño, caracterizando lo que implica la buena docencia en nuestro 

país y que es exigible a todo docente de educación básica regular. 
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La calidad de la docencia implica que la profesora maneje conocimientos de la 

disciplina, el sustento para la enseñanza, su desempeño en la planificación y en el 

planteamiento de estrategias y actividades para la enseñanza. 

El presente estudio, ajustado a la praxis, se centra en dos de los cuatro dominios 

mencionados por el MBDD, los cuales contribuyen a describir las acciones del docente. 

A continuación, se presentan los desempeños de cada uno de los dos dominios docentes, 

extraídos de la Resolución Ministerial N° 0547-2012 (Ministerio de Educación, 2012). 

 

Tabla 2 

Desempeños de los docentes 

Dominio 1 

Preparación para el 

aprendizaje de los 

estudiantes. 

 
Competencia 1 

 

Desempeño 2: Demuestra conocimientos 

actualizados y comprensión de los conceptos 

fundamentales de las disciplinas comprendidas en 

el área curricular que enseña. 

Desempeño 3: Demuestra conocimiento 

actualizado y comprensión de las teorías y 

prácticas pedagógicas y de la didáctica de las áreas 

que enseña. 

Competencia 2 

Desempeño 10: Diseña la secuencia y estructura 

de las sesiones de aprendizaje en coherencia con 

los logros esperados de aprendizaje y distribuye 

adecuadamente el tiempo. 

Dominio 2  

Enseñanza para el 

aprendizaje de los 

estudiantes. 

 

Competencia 4 

 

Desempeño 22: Desarrolla estrategias 

pedagógicas y actividades de aprendizaje que 

promuevan el pensamiento crítico y creativo en sus 

estudiantes y que los motiven a aprender. 

Desempeño 23: Utiliza recursos y tecnologías 

diversas y accesibles, así como el tiempo requerido 

en función al propósito de la sesión de aprendizaje. 
Fuente: Marco del Buen Desempeño Docente (Ministerio de Educación, 2012) 

 

Este marco se constituye en el referente para dar cuenta de la práctica docente. 

En el capítulo II se presentará las categorías y subcategorías de análisis que darán luces 

sobre cada desempeño.  

1.4. La enseñanza de una segunda lengua en el nivel inicial 

La población infantil peruana, al igual que el resto de la población, se desarrolla 

en la diversidad social, cultural y lingüística del país con características diferentes. Ello 

genera una mirada que exige una pedagogía que legitime y revalorice los saberes, 

tradiciones y formas de concebir la vida. Se debe reflexionar sobre la relación entre 

cultura y educación y, a partir de ello, incorporar metodologías y estrategias diferenciadas 

a fin de promover un diálogo intercultural. 
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Es importante resaltar que los niños, en la primera infancia, se encuentran en un 

proceso de afirmación de su identidad, de conocerse a sí mismos comparándose con los 

otros. Asimismo, se destaca la búsqueda de su autonomía y el desarrollo gradual de 

habilidades sociales. En cuanto al desarrollo de lenguaje, suelen ser muy creativos 

demostrándolo en acciones como: deducir reglas e inventar nuevas formas a partir de 

ellas, explorar imágenes e intentar crear mensajes empleando las figuras, recrear historias 

para cambiarles el sentido, entre otras. 

En el marco de la investigación se apunta al desarrollo lingüístico del niño, 

específicamente, al de su segunda lengua, desde el enfoque de la interculturalidad crítica, 

dado que la lengua es un factor fundamental en la construcción de la identidad individual 

y colectiva.  

La definición de los pueblos se da a través de la lengua, por eso, existen los 

quechuas, los aymaras, los shipibos, etc. En este sentido, la lengua es un elemento de 

conexión, así como de transmisión y supervivencia de los saberes de los pueblos 

originarios. 

En efecto, todos los niños de los pueblos originarios deben de comenzar sus 

aprendizajes a través de su lengua materna, lengua que se inicia desde el contexto familiar 

y se va consolidando a lo largo de toda su vida.  

Por otro lado, es fundamental que aprendan el castellano como segunda lengua, 

lo cual puede darse desde el contexto familiar o puede iniciarse en un contexto escolar. 

En este entender, nos estamos refiriendo a niños bilingües. 

Es importante aclarar que los niños, en su lengua materna, desarrollan sus 

competencias tanto cognitivas como socioafectivas, lo que va generando en ellos la 

estructuración de su pensamiento y su identidad. Es por ello por lo que, en los niños de 

culturas originarias, se debe de iniciar este aprendizaje a los 5 años de edad y solo a nivel 

oral, dado que se encuentran en proceso de reconocerse y reconocer a la sociedad o 

colectivo al que pertenece (Ministerio de Educación, 2013). 

En cuanto a los métodos para enseñar el castellano como segunda lengua, se 

debe partir de la familiarización con la nueva lengua. Se debe generar una variedad de 

situaciones comunicativas que permitan al niño escucharla, lo que le favorecerá en la 

diferenciación de los sonidos y la pronunciación, mediante la adecuación de su aparato 

fonador. Para, luego, poder vivenciarla a través del uso social de la misma.  
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Asimismo, dado que el aprendizaje de la segunda lengua es abstracto para el 

niño, es indispensable utilizar recursos tales como gestos, movimientos corporales, 

dibujos, objetos, entre otros, para que la vivencie y pueda aprenderla.  

Se plantea esto porque en 

la primera lengua el aprendizaje es inconsciente y espontáneo, mientras que en el caso 

de la segunda lengua el aprendizaje se lleva a cabo a través de la instrucción, entendida 

como una planificación del aprendizaje y la enseñanza, con una metodología concreta 

y con ejercicios y actividades específicos para conseguir determinados objetivos. 

(Klein como se citó en Navarro, 2009, p.121) 

Entonces, determinar la metodología es un punto clave dado que relaciona los 

fundamentos teóricos con las situaciones significativas de aprendizaje, las cuales marcan 

la práctica en la clase.  

Para ello, se debe identificar y organizar el componente comunicativo a 

desarrollar. En el caso de niños de 5 años este componente se da a través de expresiones 

lingüísticas, para luego pasar a definir las estrategias y actividades que concretizarán 

dicho aprendizaje. Finalmente, se debe de seleccionar los materiales a utilizar, los cuales 

apoyan y facilitan el proceso de aprendizaje en una segunda lengua.  

Toda acción educativa responde a las características (físicas, socioculturales, 

lingüísticas) de los estudiantes a quién se dirige, y la enseñanza de segundas lenguas no 

es una excepción.  En un estudio realizado con niños y niñas del nivel inicial, Pisonero 

(2008) precisa alguno de los principios generales del aprendizaje de una segunda lengua: 

• Aprendizaje significativo y funcional, con prioridad en actividades comunicativas y 

tareas reales o simuladas. Estas tareas deben ser motivadoras, variadas, recurrentes, 

que impliquen movilidad física y trabajo en grupos grandes y/o en parejas. Asimismo, 

incluir actividades de juego simbólico, el componente lúdico para motivar el 

aprendizaje y generar compromiso por parte de los niños y niñas. 

• Centrado en el alumnado destinatario, lo que exige: partir de los saberes previos, tanto 

lingüísticos como culturales, de los niños y niñas. Dar prioridad a escenarios 

comunicativos próximos, a sus necesidades y experiencias. Considerar actividades 

diferenciadas de acuerdo con el nivel de desarrollo de la lengua. 

• Integrador, que fomente el desarrollo de las competencias de forma globalizada: las 

destrezas (expresión y comprensión auditiva) se deben trabajar en forma integrada. El 

desarrollo de la expresión y comprensión oral es fundamental para desarrollar las otras 

destrezas. Trabajar el vocabulario y vincularlo a campos semánticos.  
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• Recurrente, que integre contenidos aprendidos en el aula y fuera de ella y que 

reincorpore lo aprendido a las situaciones nuevas para su consolidación. 

• Dinámico, fomenta la movilidad y uso del cuerpo, estimulando su participación en 

tareas individuales, grupales o en parejas. 

• Motivador, lograr un ambiente agradable, con clima positivo, y desarrollar actividades 

variadas no muy largas. 

• Lúdico, el juego permite aprender diferentes papeles sociales y afianzar la adquisición 

de funciones y estructuras lingüísticas de una forma placentera. 

1.4.1. El juego en el aprendizaje de una L2 

Uno de los aspectos que no se debe dejar de considerar cuando un niño aprende 

es el juego, dado que “el juego constituye una de las formas más importantes en las que 

los niños pequeños obtienen conocimientos y competencias esenciales” (UNICEF, 2018, 

p.8).  

Así mismo, el juego al ser una actividad agradable, divertida, siempre en 

interacción con objetos o entre personas, permite presentar a los niños conceptos 

abstractos, para que los comprenda de manera más fácil. 

Con relación al juego y al aprendizaje de lenguas, podemos decir que este motiva 

al niño tanto de manera extrínseca como intrínseca para aprender. Se recomienda, 

entonces, implementar juegos en el aula, especialmente, al enseñar una segunda lengua o 

lengua extranjera, para incentivar la participación de los niños de una manera desinhibida, 

disminuyendo el filtro afectivo y facilitando la interiorización de conceptos, expresiones, 

significados, entre otros (Lozano como se citó en Castrillón, 2017). 

Chamorro y Prats (1990) consideran que, para seleccionar un juego que desarrolle 

competencias de una segunda lengua, se debe tener en cuenta el objetivo del juego en sí 

mismo. Del mismo modo, considerar si facilita la activación del lenguaje evitando de esta 

forma caer en el error de dedicar el tiempo a acciones que solo entretienen a la niña o 

niño y no lo llevan a aprender y practicar la lengua meta. En este sentido, proponen 

diferentes tipos de juegos a utilizar en la enseñanza de una lengua. De ellos se podría 

seleccionar los más adecuados para desarrollar con niños y niñas de 5 años. 

Estos son: 

• Juegos de vacío de información. Las niñas y niños buscan información que necesitan 

y lo hacen preguntando. 

• Juegos para emparejar. Buscar entre sus compañeros una imagen igual a la que él o 

ella tiene. Esto lo hacen solo ofreciendo descripciones sencillas.  
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• Juego de simulación, en el que se reproducen interacciones de una situación real que 

vivencian las niñas y niños en su contexto. 

Por otro lado, el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(Consejo de Europa, 2002) clasifica los juegos para enseñanza de lenguas en función de 

la interacción con otras personas. Pueden ser de carácter social donde intervienen dos o 

más jugadores, como charadas, juegos de cartas, de tablero, entre otros. También pueden 

ser de carácter individual como los juegos de palabras, crucigramas, sopa de letras, etc. 

1.4.2. Planificación de la enseñanza de castellano como segunda lengua 

Planificar sesiones de aprendizaje implica concretar el currículo en el aula y es 

una de las tareas más importantes, pero, también, es visto por las profesoras como lo más 

complicado, dada la responsabilidad que implica su diseño.  

Toda planificación, inclusive la de enseñanza de segundas lenguas debe 

responder a tres preguntas “¿qué quiere enseñar?, ¿cómo quiere enseñarlo? ¿qué 

necesitará para ello?” (Garrote, 2019, p.258) lo que implica identificar el propósito de la 

enseñanza, el diseño de la estrategia que facilitará el aprendizaje de los niños y la 

implementación de materiales que dará soporte para un aprendizaje más concreto. 

Según la Dirección de Educación Intercultural Bilingüe, la planificación de 

castellano como segunda lengua, implica las siguientes acciones (Ministerio de 

Educación, 2018a): 

● Identificar el manejo tanto de la lengua materna de los niños como de castellano, 

que es su segunda lengua (caracterización psicolingüística). 

● Analizar la competencia de castellano como segunda lengua y el nivel de 

desarrollo que corresponde al ciclo II (estándar). 

● Identificar las situaciones comunicativas a desarrollar, así como la expresiones 

lingüísticas y vocabulario. 

● Definir el propósito en función de la situación comucativa y el tiempo que va a 

tomar desarrollarlo. 

● Plantear las estrategias y materiales que facilitaran alcanzar el propósito definido. 

A diferencia de la planificación de experiencias de aprendizaje que implican el 

desarrollo de competencias de otras áreas, en la planificación de castellano como segunda 

lengua el propósito de aprendizaje apunta específicamente al desarrollo de las habilidades 

comunicativas por lo que es necesario considerar la situación comunicativa, expresiones 

lingüísticas y vocabulario los mismos que deben responder a las necesidades del niño 

identificadas en la caracterización psicolingüística.  
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La propuesta del Ministerio de Educación (2016) para el Área de Castellano 

como segunda lengua del Currículo Nacional de Educación Básica (CNEB), plantea 

estándares de aprendizaje que debe alcanzar todo estudiante. En el nivel inicial, se 

desarrolla la competencia:  Se comunica oralmente en castellano como segunda lengua 

cuyo estándar de aprendizaje al término del nivel inicial es:  

Se comunica oralmente mediante palabras o frases breves. Obtiene información de textos 

acompañados de expresiones corporales, gestos y tono de voz de su interlocutor. 

Responde a través de algunas palabras aisladas, con apoyo de gestos y expresiones 

corporales y de su lengua materna (Ministerio de Educación, 2017a, p.145). 

Como se puede leer, se trabaja en algunos elementos encaminados a construir 

una verdadera comunicación fluida y espontanea de la segunda lengua. 

1.4.3. Estrategias de enseñanza en castellano como segunda lengua 

Un aspecto fundamental en el que las docentes deben tener claridad, al diseñar 

su planificación, es el planteamiento de las estrategias que conllevarán al desarrollo del 

aprendizaje de los niños.  

En ese sentido, coincidimos con Anijovich y Mora (2010) quienes definen a las 

estrategias de enseñanza como “un conjunto de decisiones que toma el docente para 

orientar la enseñanza con el fin de promover el aprendizaje en sus alumnos” (p.23).  

Esto supone anticiparse a la praxis, planeando y organizando las acciones que 

desencadenarán el aprendizaje de los niños. Las estrategias tienen que responder a ciertos 

aspectos como las características de los niños y, en el caso de la L2, se considera también 

el manejo de la lengua meta y el propósito de aprendizaje a desarrollar. 

Galdames y Walqui (2011) consideran que, para desarrollar competencias 

comunicativas en una segunda lengua, es importante iniciar por las competencias orales 

(comprender y expresar). Para ello, en el marco del enfoque comunicativo, se deben 

proponer actividades auténticas, significativas y que promuevan la interacción de los 

estudiantes entre ellos y con otros interlocutores. En esa línea, proponen estrategias como, 

por ejemplo, las conversaciones, los juegos orales, las adivinanzas, el aprendizaje de 

canciones y las descripciones, principalmente. 

En conclusión, para plantear estrategias de enseñanza es necesario conocer a 

profundidad el enfoque que rige la acción pedagógica y diferenciarlas de las que se 

proponen para el desarrollo de las competencias comunicativas de la lengua materna, 

debido a que su desarrollo sigue un camino diferente. Sin embargo, hace falta una 
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orientación clara que guíe esta diferenciación y la reflexión de la profesora sobre su 

propio desenvolvimiento en el aula. 

En concordancia con lo expuesto en este primer capítulo, se asume que la 

integración del marco conceptual tenga como base la interculturalidad. Esto en vista que 

las profesoras que forman parte de la muestra de investigación desarrollan sus acciones 

pedagógicas en poblaciones donde la lengua y la cultura es originaria, en este caso el 

quechua. De acuerdo con la normatividad peruana, los niños y niñas deben aprender el 

castellano como segunda lengua.   

La acción de la enseñanza de una segunda lengua debe ser asumida bajo una 

metodología y enfoques de enseñanza determinado. En este caso se propone el enfoque 

comunicativo, el cual debe darse bajo una práctica docente que responda a los criterios 

del Marco del Buen Desempeño Docente. 
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CAPÍTULO II: MARCO METODOLÓGICO 

 

En este capítulo se describen y sustentan las principales decisiones 

metodológicas que se adoptaron para desarrollar el presente estudio en función de los 

objetivos de investigación planteados. Se explica el enfoque, paradigma, diseño 

metodológico, población y muestra de estudio.  

Asimismo, se muestran las técnicas e instrumentos utilizados para la recolección 

de la información, se definen las categorías y subcategorías apriorísticas sustentadas en 

el marco teórico y se describe la estrategia que guio el proceso de análisis de la 

información. También, se explicitan algunos ajustes que fueron necesarios realizar dada 

la situación de pandemia a nivel mundial por COVID-19. 

 

 

2.1. Objetivos de la investigación 

2.1.1. Objetivo general 

Comprender las prácticas pedagógicas de las profesoras del nivel inicial de la 

Red Educativa Rural (RER) Pumachaca al enseñar castellano como segunda lengua, 

tomando como referencia el enfoque comunicativo. 

 

2.1.2. Objetivos específicos 

• Identificar las concepciones que tienen las profesoras del nivel inicial de la RER 

Pumachaca, respecto a la enseñanza de castellano como segunda lengua. 

• Describir las acciones pedagógicas de las profesoras del nivel inicial de la RER 

Pumachaca al enseñar castellano como segunda lengua. 

• Relacionar las concepciones que tienen las profesoras del nivel inicial de la RER 

Pumachaca, con sus acciones pedagógicas para la enseñanza de castellano como 

segunda lengua. 
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2.2. Enfoque. paradigma y diseño de investigación  

Dado que el objetivo de la investigación estuvo enfocado en comprender las 

prácticas pedagógicas de las profesoras del nivel inicial al enseñar castellano como 

segunda lengua y considerando que éstas solo pueden ser estudiadas en el aula, se optó 

por un enfoque de investigación cualitativa el mismo que se caracteriza por comprender 

los fenómenos en el espacio donde se desarrollan (Cuenya y Rueti, como se citó en 

Ramos, 2015). Por otro lado, este enfoque acepta como elementos de análisis las 

creencias, mentalidades, mitos, saberes, prejuicios, sentimientos entre otros (Sandoval, 

1996) y estos elementos forman parte de la práctica pedagógica, según la definición del 

objeto de estudio en la presente investigación. 

Se asumió el paradigma interpretativo, pues, ofrece un marco para analizar a 

profundidad las percepciones e interpretaciones de las personas que son parte de la 

muestra, y de esta forma comprender la realidad educativa (Gonzales, 2006). 

En este sentido, la presente investigación se adhiere a algunas características del 

paradigma interpretativo que traducen el abordaje científico de la misma. En 

consideración a lo postulado por González (2003), se establece la relación con dichas 

características: 

• Investigación naturalista. Estudia las situaciones ubicándose en el mundo real. La 

investigación se centra en una observación in situ de cómo las maestras desarrollan la 

enseñanza del castellano como segunda lengua. 

• Datos cualitativos. Ofrecen una descripción detallada. La investigación se lleva a 

mayor profundidad con anotaciones directas que captan las experiencias y perspectivas 

personales. Para efectos de este estudio, se observa las actividades de castellano como 

segunda lengua y se analiza su relación con los principios del enfoque comunicativo.  

• Contacto e insight personal. Pretende que el investigador tenga contacto directo con 

la gente o la situación estudiada. En efecto, el carácter de la presente investigación 

permite que se desarrollen contactos con las docentes, lo cual facilita el recojo de sus 

percepciones sobre los enfoques de aprendizaje de una segunda lengua y la 

metodología que emplean.  

En la ruta de una investigación cualitativa, los diseños metodológicos, 

constituyen abordajes generales abiertos y flexibles pues están sujetos a las condiciones 

de cada contexto; lo común en ellos es la generación de categorías, la producción de 

teoría, la descripción de objeto de estudio y su significado (Hernández, 2018). En este 

sentido el diseño metodológico seguido para la presente investigación fue de corte 
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etnográfico, la elección respondió a dos criterios: a) el objeto de estudio, resulta apropiado 

para acercarse a las practicas pedagógicas y b) la tradición de investigación en educación 

en los últimos tiempos, específicamente a nivel de aula.  

El diseño etnográfico requiere de una inmersión en la realidad estudiada por 

parte del investigador (Sandoval, 1996). Desde la etnografía educativa se pueden analizar 

y comprender de manera más adecuada los procesos curriculares, a partir de la 

exploración de los hechos diarios que se dan en las instituciones educativas (Murillo y 

Martínez, 2010) 

Siguiendo a Sandoval (1996), la etnografía hace uso de la observación 

participante y la entrevista como sus herramientas básicas y comprende largo tiempo en 

el trabajo de campo. En este caso, debido a que la investigación se desarrolló en aulas del 

nivel inicial, se optó por hacer uso de la observación no participante para evitar modificar 

el comportamiento habitual de las profesoras y los estudiantes durante las sesiones de 

castellano como segunda lengua. Así mismo,  se consideró un tiempo relativamente corto 

para el trabajo de campo pero, se realizaron observaciones a profundidad 

complementándose con otras técnicas como la entrevista y cuestionarios y  triangulando 

la información recogida para mantener la rigurosidad en el análisis de la misma. 

Murillo y Martínez (2010) definen los siguientes pasos para desarrollar la 

etnografía educativa: selección del diseño, determinación de las técnicas, el acceso al 

ámbito de investigación, la selección de los informantes, recogida de datos y 

determinación de la duración de la estancia en el escenario, procesamiento de la 

información recogida y elaboración del informe. Teniendo como base ésta ruta, se planteó 

el siguiente diseño metodológico para esta investigación: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Pasos que guiaron la investigación 
Fuente: elaboración propia 
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2.3. Categorías y subcategorías de análisis 

Tras una detallada descripción de lo que implica el enfoque comunicativo y 

todos los elementos que la componen, aunada a los aspectos curriculares enmarcados en 

el CNEB y el PCEI y a los desempeños de los docentes adscritos en el MBDD, se 

establecieron categorías y subcategorías como elementos operacionales que permitieron 

cumplir con los objetivos específicos de la investigación.  

Esto, en concordancia con la opinión de Creswell (2009) sobre la investigación 

cualitativa: 

(…) involucra preguntas emergentes y procedimientos, información típicamente 

recolectada en el contexto del participante, análisis de los datos construido 

inductivamente de temas particulares a generales y el investigador hace la 

interpretación del significado de los datos. (p. 11) 

En efecto, se construyó un corpus de preguntas asociadas a las subcategorías. 

Del mismo modo, en el proceso de la interpretación se reconocieron otras más que 

surgieron de la exigencia del análisis.  

Por tanto, no es un corpus cerrado. Se reconoció todos los elementos posibles ya 

que permitieron comprender los modos o maneras de cómo se aborda la enseñanza de 

castellano como L2, así como las estrategias más recurrentes que emplean las docentes. 

De otro lado, considerando que Zúñiga et al. (2009, p.13) definen la práctica 

pedagógica como “el quehacer de un docente en el aula, apoyado en diferentes creencias, 

investigaciones, teorías y modelos”, se propuso dos categorías a priori. La primera se 

denominó: Concepciones, mientras que la segunda se nombró Acciones pedagógicas, 

cada una con sus subcategorías. 

2.3.1. Categoría Concepciones y sus subcategorías 

La categoría Concepciones está referida a los conocimientos, creencias y teorías 

que tienen las profesoras, sobre diferentes aspectos, tanto pedagógicos como del enfoque 

del área de Castellano como segunda lengua y que guían su práctica. Fue fundamental, 

identificar ese conocimiento en el antes de una sesión de aprendizaje.  

Para esta categoría se plantean las siguientes subcategorías: 

 

 

 

a. Subcategoría Conceptos clave del enfoque comunicativo 
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Se refiere a las concepciones disciplinares del área de castellano como segunda lengua. 

Importa saber qué conoce la docente de este aspecto disciplinar para poder emplearlo 

posteriormente.  

b. Subcategoría Conceptualización de la planificación del área de castellano como 

segunda lengua 

Está referida a identificar concepciones sobre los elementos que constituyen una 

planificación de castellano como segunda lengua y las condiciones para diseñar esta 

planificación. 

c. Subcategoría de Conceptualización de las estrategias para enseñar segunda 

lengua (L2) 

Tiene que ver con las concepciones sobre estrategias para desarrollar competencias 

comunicativas en castellano como segunda lengua. Las estrategias se entienden como 

actividades creativas que sirven para hacer más didáctico el aprendizaje de una segunda 

lengua. 

2.3.2. Categoría Acciones pedagógicas y sus subcategorías 

Esta categoría se refiere a lo que realiza la profesora durante la sesión de 

aprendizaje. En este dominio se revisa la sesión de aprendizaje y se observa in situ el 

desarrollo de la jornada de aprendizaje con los niños y niñas. Para este fin, se revisa el 

diseño de las sesiones de aprendizaje de las profesoras y se aplica un instrumento de 

observación que permite recoger datos y actuaciones del estudiante y la profesora.  

En esta segunda categoría se plantea las siguientes dos subcategorías: 

a. Subcategoría Diseño de la sesión de castellano como L2 

Se refiere a la planificación, la intención de cómo la docente pretende desarrollar la 

competencia: Se comunica oralmente en castellano como segunda lengua, basado en el 

enfoque comunicativo. 

b. Subcategoría Aplicación de estrategias durante la sesión de L2 

Está referida a la ejecución de la planificación. Se pretendió con ella, observar in situ las 

acciones y actitudes de la profesora durante el desarrollo de la sesión de Castellano como 

segunda lengua. Se registró toda información en una ficha de observación de elaboración 

propia.  

En la tabla 3 se presenta el resumen de las categorías y subcategorías. Cada una 

de estas categorías y subcategorías brindó información básica y fundamental para 

sustentar la descripción del objeto de investigación.  
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Tabla 3 

Resumen de categoría y subcategoría de análisis 

Categorías Subcategorías 

Concepciones 

 

*Referida a las 

concepciones del 

docente 

 Conceptos clave del enfoque comunicativo 

- Objetivo o propósito del enfoque comunicativo 

- Elementos de la Situación comunicativa  

Conceptualización de la planificación de castellano como L2 

- Lengua materna y segunda lengua 

- Caracterización psicolingüística del estudiante 

- Definir situación comunicativa   

Conceptualización de las estrategias para enseñar L2 

Conocimiento de las estrategias del enfoque comunicativo 

Estrategias formuladas en la planificación. 

Acciones 

pedagógicas 

 

*Referida al quehacer 

del docente en el aula  

Diseño de la sesión de aprendizaje de L2 

- Elementos de la Situación comunicativa  
Aplicación de estrategias durante la sesión de L2 

- Generación de la situación comunicativa 

- Comunicación significativa (contenidos relevantes de la vida real 

que tienen un propósito y que son interesantes)  

- Interacciones (modulación de la voz, uso de movimientos del 

cuerpo y gestos, manejo adecuado del error) 

- Oportunidades para el uso y practica de la lengua. 

- Negociación del significado. 

- Situación lúdica.  
Fuente: Elaboración propia 

 

2.4. Selección de la muestra   

El muestreo fue no probabilístico e intencional, pues esta investigación no 

buscaba generalizar sus hallazgos para la enseñanza del castellano como segunda lengua 

en este contexto. Lo que se buscaba era, más bien, comprender las prácticas pedagógicas 

de las docentes del nivel inicial que enseñan en II. EE. ubicadas en el escenario lingüístico 

1 de la RER de Pumachaca. 

De las quince instituciones educativas que conforman la Red Educativa Rural 

(RER) de Pumachaca se seleccionó una muestra, considerando tres criterios. 

El primer criterio de selección fue el escenario lingüístico donde se encuentran 

las instituciones educativas de nivel inicial que pertenecen a la RER de Pumachaca. Las 

II. EE. de interés fueron aquellas que se encuentran en el escenario lingüístico 1 porque 

predominan los hablantes de una lengua originaria y el castellano se trabaja como segunda 

lengua.  

De acuerdo con la R. M. N° 519-2018-MINEDU (Ministerio de Educación, 

2018b) se entiende que en el  
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Escenario 1: La mayoría de los estudiantes de la I.E., ubicada en área rural, 

comprenden y hablan fluidamente una lengua originaria y su uso es predominante en 

el aula y la comunidad. En este escenario, los estudiantes han adquirido la lengua 

originaria en sus tres primeros años de vida, razón por la cual se le denomina lengua 

materna o lengua de cuna. Son pocos los estudiantes que hablan el castellano y, los 

que lo hacen, dominan más la lengua originaria que el castellano. (p.11) 

El segundo criterio de selección de la muestra fue el tipo de institución educativa. 

Como se conoce, en el ámbito rural existen II. EE. polidocentes (completo e incompleto) 

y unidocentes. Para efectos de este estudio, se eligió instituciones polidocentes 

incompletas pues al igual que las unidocentes son las que presentan menores logros entre 

las II. EE. rurales. Es lo que señala la Resolución de Secretaría General N° 114-2017-

MINEDU (Ministerio de Educación, 2017b): “los estudiantes de II. EE. multigrado logran 

un menor nivel de comprensión lectora que los estudiantes de II. EE. polidocentes” (p.3). 

De ahí el interés por indagar la forma cómo se aborda el Área de castellano como segunda 

lengua desde el nivel inicial.   

Finalmente, el tercer criterio de selección fue la edad de los niños con los que 

trabajan las profesoras. Se seleccionó a las profesoras que trabajan con niños y niñas de 

5 años de edad ya que en la propuesta pedagógica EIB, la enseñanza de castellano como 

segunda lengua se realiza, preferentemente, con niños de esta edad. 

Con base en estos 3 criterios, se seleccionaron 8 docentes de nivel inicial, las 

cuales se constituyen en informantes relevantes del universo de docentes del nivel inicial 

de la RER de Pumachaca. Las características más relevantes de la muestra final de 

profesoras son las siguientes: profesoras bilingües, con título pedagógico en educación 

inicial, con experiencia de trabajo en zona rural, algunas contratadas y otras nombradas. 

  

2.5. Técnicas e instrumentos de investigación 

La selección de las técnicas e instrumentos de esta investigación se hizo de 

acuerdo con los objetivos planteados y empleando la metodología cualitativa. El recojo 

de la información se realizó in situ, entrevistando a las docentes y observando dos 

sesiones de aprendizaje de castellano como segunda lengua, en cada aula seleccionada 

para la muestra.  

Cabe precisar que, por la coyuntura de aislamiento social desde inicios del año 

2020, se emplearon algunas técnicas de la metodología netnográfica con el propósito de 

precisar y/o complementar información obtenida en visitas directas. Estas fueron 
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cuestionarios en línea, uso de redes sociales (whatsapp, facebook), entre otros (Turpo, 

2008). 

A continuación, se detalla las técnicas e instrumentos empleados para el presente 

estudio. 

 

2.5.1. Técnica de la entrevista semiestructurada 

Se caracteriza por plantear preguntas más o menos abiertas en una guía de 

entrevista, con el propósito que el entrevistado las responda libremente (Flick, 2007).  

Como instrumento se utilizó la guía de entrevista, con el propósito de recoger 

las concepciones de las profesoras en relación con la enseñanza de castellano como 

segunda lengua. Se recogió todo detalle, ocurrencia, creatividad, que decían emplear 

durante sus sesiones. Esta información se trianguló con la información recogida durante 

la observación de las situaciones de aprendizaje, con la finalidad de tener una descripción 

más completa y, así, poder analizarla e interpretarla.  

Según Mertens (como se citó en Hernández y Mendoza, 2018), las preguntas de 

entrevistas se clasifican en seis tipos: de opinión, de expresión de sentimientos, de 

conocimientos, sensitivas, de antecedentes y de simulación.  

En este sentido, al inicio de la guía de entrevistas se consideró preguntas de 

antecedentes con el propósito de establecer un ambiente de confianza con las profesoras. 

Luego, se presentaron de manera intercalada preguntas de conocimientos y preguntas de 

opinión, buscando registrar sus concepciones de la enseñanza de castellano como segunda 

lengua.  

Las entrevistas fueron grabadas en audio, previa autorización de las docentes, 

con el objetivo de no perder ningún detalle y facilitar el análisis de estos registros. 

2.5.2. Técnica de observación cualitativa 

Con esta técnica, el investigador toma notas de campo en relación con el 

comportamiento y actividades de los individuos, en el lugar de la investigación (Creswell, 

2009).  

La presente investigación requirió de una descripción minuciosa de lo que se 

realizó en el instante pedagógico, por lo cual fue necesario utilizar la técnica de la 

observación.  

Esta técnica permite detallar lo que está sucediendo in situ, es decir, en el instante 

mismo donde la maestra está desarrollando su sesión de castellano como segunda lengua. 

Para interferir lo menos posible en el desarrollo de la sesión se optó por una observación 
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no participante, grabando en video las sesiones para un mejor análisis de la acción 

pedagógica.  

Para propiciar un clima favorable durante la observación, se realizaron 

previamente las entrevistas a las profesoras. Esta consideración permitió un grado de 

confianza que generó una situación emocional de tranquilidad durante las observaciones.  

Otro aspecto para resaltar es que se realizaron visitas previas para relacionarnos 

con los niños, de tal forma que las sesiones filmadas sean naturales. 

El instrumento de esta técnica fue la ficha de observación, la cual nos permitió 

recoger información de primera mano, mientras se desarrollaba la interacción de la 

profesora con los niños y niñas del aula. 

2.5.3. Técnica de análisis documental 

Tal como afirma Quintana (2006), “Los documentos fuente pueden ser de 

naturaleza diversa: personales, institucionales o grupales, formales o informales.  A través 

de ellos es posible obtener información valiosa” (p. 65).  

Por ello, se revisaron, también, las planificaciones de las profesoras, con el 

propósito de obtener información sobre sus intencionalidades y el modo cómo plantearon 

las sesiones. Se empleó para este fin, el instrumento denominado fichaje.  

La directora y docentes de las instituciones educativas de la muestra de 

investigación fueron, previamente, informadas sobre la relevancia y límites de la 

investigación. Además, se les presentó los principios éticos que guiarían el estudio, 

especialmente, el principio de confidencialidad con respecto a la información recogida. 

Cabe detallar que todos los instrumentos de recojo de información de la presente 

investigación, cuentan con un protocolo de aplicación donde se explicitan las 

consideraciones éticas.  

 

2.6.  Procesamiento e interpretación de datos 

Cisterna (2005) considera que el investigador necesita definir tópicos a partir de 

los cuales recoger y organizar la información ya que él es quien les otorgará el significado 

a sus resultados.  

Así, antes de iniciar el proceso de recopilación de información, se definieron 

categorías y subcategorías apriorísticas en función de los objetivos de investigación, tal 

como se señala en la Tabla N° 3.  

Luego de procesar la información, se identificaron datos relevantes que no 

correspondían a las categorías definidas previamente, por lo que se constituyeron en 
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categorías emergentes. De acuerdo con Cisterna (2005), “Estas categorías y subcategorías 

pueden ser apriorísticas, es decir, construidas antes del proceso recopilatorio de la 

información, o emergentes, que surgen desde el levantamiento de referenciales 

significativos a partir de la propia indagación …” (p.64). 

Cabe detallar que, para el procesamiento e interpretación de los datos, se ha 

empleado la técnica de la triangulación y categorización.  

Como se sabe, el análisis de los datos requiere una preparación previa, realizando 

diferentes tipos de exámenes que mueva al investigador hacia una comprensión más 

profunda y compleja de los datos recogidos. Algunos investigadores cualitativos lo 

entienden como si fueran desprendiendo las diferentes capas de una cebolla.  

Estos datos son representados y se genera una interpretación más completa de 

sus significados (Creswell, 2009).  

Añade Mejía (2011) que, “El análisis de los datos cualitativos es una etapa 

central de la investigación, establece una dinámica de trabajo, organizados en unidades 

manejables, clasificados y tratando de encontrar patrones de comportamientos generales” 

(p.48). 

Por todo ello, se realizó una triangulación entre los datos obtenidos en las 

entrevistas, en el análisis documental de la planificación y en las observaciones de clase. 

Se pudo realizar un análisis profundo y comprender cómo son las prácticas pedagógicas 

en la enseñanza del castellano como segunda lengua. 
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CAPÍTULO III: ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 

 

Tras distintos momentos en el que se aplicaron los instrumentos y aceptando que 

eran los insumos suficientes para responder las preguntas iniciales de la investigación, se 

procedió a organizar los datos recogidos e iniciar el procesamiento.  

Para este propósito, se empleó la técnica de la triangulación de los datos que 

permitió cruzar información proveniente de las dos categorías de la investigación (cada 

categoría con sus respectivos instrumentos). 

La categoría Concepciones respondía a qué conocen las docentes respecto a 

planificación del área de Castellano como L2, el enfoque comunicativo y conceptos de 

estrategias de enseñanza de Castellano como L2.  

La categoría Acciones pedagógicas, que se trabajó a través de instrumentos de 

observación y el análisis documental de sus planificaciones, permitió visibilizar la 

práctica docente en contacto con las niñas y los niños in situ, por tanto, analizar la relación 

entre lo que se conoce y lo que se hace.  

Para responder al tercer objetivo de investigación, que alude a la relación de las 

concepciones que tienen las profesoras de la Red Pumachaca con sus acciones 

pedagógicas, se sistematizaron los resultados del análisis inicial de las categorías. Luego, 

se estableció la correspondencia entre las subcategorías de Concepciones y Acciones 

pedagógicas. 

En este capítulo, se presenta el análisis de los hallazgos encontrados, y 

organizados por categorías. A partir de estos, planteamos las conclusiones de nuestra 

investigación y recomendaciones respectivas en apartados siguientes. 

 

3.1. Categorías apriorísticas 

Para iniciar el acercamiento a las docentes que formaban parte de la muestra, se 

consideró relevante recoger información acerca de su formación inicial y conocimiento 

de la EIB en el nivel. Tras el análisis de los testimonios de las 8 entrevistadas se obtuvo 

que ninguna de ellas ha recibido formación pedagógica inicial en EIB.  
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Sin embargo, las docentes manifiestan haber recibido cursos de capacitación 

organizados por la UGEL y la región. Además, han sido parte del Programa Estratégico 

para el Logro de Aprendizaje (PELA) y del Programa de Acompañamiento Pedagógico 

en EIB en los últimos cuatro años (2016-2019). 

Por otro lado, manifiestan que se han capacitado al desarrollar los cursos de Perú 

Educa.  

Estas capacitaciones han cubierto de alguna u otra forma las necesidades de 

formación de las docentes del ámbito rural.  

Yo me he autoformado. Al momento de llegar al trabajo, la necesidad me obliga como 

trabajo en zonas rurales. La lengua materna de los niños es quechua, entonces, yo 

tengo que ir preparándome. Yo soy de una familia donde mi primera lengua es el 

quechua. Entonces de acuerdo con eso, yo trabajo con los niños que también son EIB. 

(Docente QRS, entrevista personal, 10 de noviembre del 2019) 

Asimismo, todas las docentes manifiestan que su experiencia docente en EIB fue 

adquirida a partir del trabajo directo con los niños y niñas, en las instituciones educativas 

donde han laborado.  

Frente a la pregunta ¿Qué implica ser una docente EIB?, todas las profesoras 

manifestaron que es comprometerse con los niños y la comunidad en su conjunto. 

Asimismo, de algunas respuestas se puede inferir que comprenden la EIB, 

únicamente, como la enseñanza en la lengua materna de los niños y niñas; una trasmisión 

de los conocimientos de la docente a los niños y niñas: “lo que yo sé se los enseño a mis 

niños en su lengua originaria, que es lo que los niños tienen” (Docente QRS, entrevista 

personal, 10 de noviembre del 2019).  

Una vez recogidos los datos, a través de la aplicación de los cinco instrumentos, 

se procedió a analizar e interpretar la información de cada una de las categorías. Para ello, 

se tomó como base aspectos definidos en el marco teórico, así como otros referentes 

teóricos que se incorporaron, para dar mayor soporte al análisis. 

Luego, se estableció la relación entre los resultados del análisis individual de 

cada categoría, para comprender la práctica pedagógica de la enseñanza de castellano 

como segunda lengua, de las profesoras del nivel inicial de la RER Pumachaca. 

A continuación, se describe el análisis e interpretación de la información de 

acuerdo con las categorías y subcategorías de investigación. 
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3.1.1. Concepciones 

El estudio de la categoría Concepciones estuvo centrado en 3 aspectos relevantes 

para indagar, posteriormente, las prácticas docentes a nivel empírico. Estos aspectos o 

subcategorías son: la Conceptualización de la planificación del área de castellano como 

L2, los Conceptos clave del enfoque comunicativo que manejan las docentes y la 

Conceptualización de estrategias para la enseñanza de L2.  

a. Conceptualización de la planificación del área de castellano como L2 

Una de las acciones preliminares para plantear la planificación del área de 

castellano como segunda lengua es saber cuál es la lengua materna de la niñas o niños. 

Por ello, se consideró imprescindible conocer si las docentes distinguen entre lengua 

materna y segunda lengua.  

Las respuestas nos dan entender que todas las docentes diferencian estos dos 

conceptos: 

Como lengua materna entiendo con qué lengua viene naciendo desde su vientre de la 

madre que, de repente, de mi contexto es el quechua; lengua originaria, lengua materna 

es el quechua. Y, como segunda lengua, vendría a ser L2, el castellano. (Docente HIJ, 

entrevista personal, 13 de noviembre del 2019) 

Con la certeza de que las docentes tienen claridad sobre lo que es una segunda 

lengua, se pasó a averiguar cuáles serían las diferencias en la planificación. Esto nos llevó 

a formular la siguiente pregunta: ¿qué diferencia existe entre planificar una sesión para 

castellano como L2 y para otra área?  

En la entrevista, cinco de las docentes manifestaron que no existe diferencia 

alguna al planificar sesiones de castellano como L2 y que, además, es un procedimiento 

sencillo como para cualquier otra área.  

En cambio, tres docentes de la muestra respondieron que sí encontraban 

diferencia. Estos son sus testimonios: 

Testimonio 1: Es muy diferente porque hay que preparar materiales para que nos 

ayude para trabajar en grupo e individualmente. La diferencia está en las estrategias 

que uno va a dar. Yo como docente tengo que ver la estrategia para aplicar en L2 que 

no es igual que el quechua. (HIJ, entrevista personal, 15 de agosto del 2020) 

Testimonio 2: No es igual planificar una sesión para castellano como segunda lengua 

que para las otras áreas porque aquí tengo que pensar que expresión de castellano 

deben aprender para utilizarlo, en cambio en las otras áreas tengo que pensar que 

desempeño tengo que lograr en los niños. (NOP, entrevista personal, 15 de noviembre 

del 2019) 
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Testimonio 3: Si hay diferencia, en nuestras actividades tenemos que considerar 

mucho material para que los niños puedan entender más. (XYZ, entrevista 

personal, 18 de noviembre del 2019) 

Si bien, las tres docentes aceptan que hay diferencias entre planificar sesiones de 

castellano como L2 y las de otras áreas, al analizar sus testimonios se evidencia que se 

refieren, de manera general, a las estrategias y materiales que utilizan.  

En sus testimonios obvian lo que marcaría el manejo de sus concepciones en 

cuanto a la enseñanza de una segunda lengua como, por ejemplo, la caracterización 

psicolingüística, la identificación de la situación comunicativa, las expresiones 

lingüísticas y el vocabulario. Tampoco mencionan el definir el propósito en función de la 

situación comunicativa, como lo menciona la Dirección de Educación Intercultural 

Bilingüe del Ministerio de Educación (Ministerio de Educación, 2018a). 

 Pareciera que solo una de las docentes tiene claro que una de las diferencias al 

planificar las sesiones de segunda lengua es que su propósito es la práctica de las 

expresiones en castellano. Se asume que está aludiendo a las expresiones lingüísticas. 

Con la intención de conocer a profundidad sus concepciones de planificación, se 

les planteó el siguiente caso: 

Caso1: El profesor Tomás1 

El profesor de un centro educativo unidocente de Chaqepay elige un tema para su 

clase de castellano como segunda lengua. En la clase, dice a sus alumnos: “Niños, hoy 

día vamos a aprender el sustantivo”. 

Explica en castellano: “El sustantivo es la palabra que designa persona, animales y 

objetos”, luego escribe en la pizarra el concepto y tres ejemplos. Algunos niños 

murmuran en quechua: 

- ¿Qué está diciendo el profesor? ¡No entiendo!”  

Otros niños copian lo que el profesor escribe en la pizarra y un tercer grupo pregunta 

en castellano: 

- ¿Qué es designa? ¿Qué es objetos? 

Finalmente, el profesor pregunta:  

- ¿Juan es sustantivo?, ¿Pollo es sustantivo?, ¿Lápiz es sustantivo? 

Todas las profesoras coinciden en que, efectivamente, no se realizó una 

planificación que conduzca a un aprendizaje efectivo y significativo del idioma. 

Además, una de las docentes mencionó otro concepto relacionado con la 

planificación de una L2, el diagnóstico psicolingüístico: “El profesor no hizo un 

 
1 Adaptado del texto de Vásquez (2002, p.13) 
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diagnóstico de la lengua materna y segunda lengua de los niños” (Docente ABC, 

entrevista personal, 16 de noviembre del 2020).  

Las otras profesoras pusieron el foco en la estrategia utilizada, sin especificar 

cuáles serían las diferencias. Destaca la respuesta de una de las profesoras: 

Los docentes deben tener presente que para lograr capacidades y/o habilidades 

comunicativas orales básicas en una segunda lengua, es necesario que estas se 

consoliden primero en la lengua materna, por tanto, el docente debe preparar sus 

clases [de L2] en el cual el aprendizaje de una segunda lengua implique 

enriquecimiento [lingüístico]. (NOP, entrevista personal, 13 de agosto del 2020) 

En ese testimonio se observan términos que dan cuenta de una mayor formación 

respecto a la enseñanza de una L2, por ejemplo, cuando ella menciona habilidades 

comunicativas orales y consolidación de la primera lengua.  Asimismo, la profesora 

relaciona el aprendizaje de una segunda lengua con el enriquecimiento lingüístico, es 

decir, con el manejo de vocabulario para establecer la interacción. 

De acuerdo con las repuestas recogidas en la entrevista y el cuestionario y, según 

el análisis presentado en las páginas anteriores, se podría concluir que solo una de las 

profesoras tiene claridad de lo que implica la planificación de una segunda lengua. Las 

otras docentes centran su foco de atención en las estrategias o materiales a elaborar. 

b. Conceptos clave del enfoque del enfoque comunicativo 

Para seguir profundizando en este conocimiento disciplinar, a las profesoras se 

les presentó en el cuestionario, 5 objetivos de la enseñanza de una segunda lengua según 

el enfoque comunicativo. Ellas tenían que ubicarlos en orden de mayor a menor 

importancia.  

Los enunciados fueron los siguientes: 

Si tuviera que colocar en orden de importancia los objetivos para enseñar una segunda 

lengua, de acuerdo al enfoque comunicativo. Este sería2: 

A Conocer el sistema formal de la lengua. 

B Saber construir un discurso coherente y adecuado. 

C 
Saber utilizar diversas estrategias y recursos para comunicar con 

eficiencia. 

D Conocer las normas que rigen el uso social de las lenguas. 

E 
Saber comprender y expresar mensajes de forma adecuada, 

coherente y eficaz. 

 
2 Adaptación del texto de Lomas (1999).  
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Solo una de las profesoras ordenó, adecuadamente, los objetivos para enseñar 

una segunda lengua.  

Sin embargo, a excepción de una profesora, todas identificaron como primera 

prioridad: Saber comprender y expresar mensajes de forma adecuada, coherente y eficaz; 

y como última prioridad: Conocer el sistema formal de la lengua. Esto nos lleva a deducir 

que tienen cierta claridad en lo prioritario del enfoque comunicativo. 

Seguidamente, a las profesoras se les presentó una situación para que identifiquen 

los elementos que constituyen una situación comunicativa, conocimiento básico para 

iniciar una sesión en el marco del enfoque comunicativo.  

El caso presentado (caso 2) fue este: 

Identifique los elementos en la siguiente situación comunicativa: 

"Tres amigas se encuentran perdidas en el campo a orillas de un lago y de pronto 

observan en el cielo que se acerca un helicóptero a rescatarlas, comienzan a saltar, 

hacer gestos y gritar: ¡Auxilio! con las manos arriba para que vean y atraigan la 

atención del piloto." 

Contexto: 

Participantes: 

Meta: 

Eventos: 

Guiones discursivos: 

Ninguna de las profesoras identificó los elementos de una situación 

comunicativa, los mismo que están indicados en el marco teórico de la presente 

investigación. Estos son: el entorno o contexto, los participantes, la meta o propósito, el 

evento, los guiones discursivos, entre otros (lenguaje paraverbal; grito, salto y gesto). 

Por ello, se concluiría que las profesoras no manejan conceptualmente los 

elementos de la situación comunicativa, la misma que es el motor del enfoque del área de 

castellano como segunda lengua. Es probable que al desconocer estos elementos no los 

consideren en las sesiones que elaboran.  

c. Conceptualización de las estrategias de enseñanza para enseñar L2 

Como se señaló, anteriormente, es importante que las docentes del nivel inicial 

de la RER de Pumachaca, describan los conocimientos que, conceptualmente, manejan 

con relación a sus estrategias de enseñanza de castellano como segunda lengua.  

Es alentador notar que tras el análisis de sus testimonios se evidencian elementos 

positivos, aunque algo dispersos, sobre las estrategias para desarrollar la competencia de 

castellano como segunda lengua.  
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Ante la pregunta: ¿Cómo aprenden los niños la segunda lengua [el castellano]?, 

ellas respondieron que de dos formas diferentes y complementarias. Según las docentes, 

una de las formas es de manera espontánea, que se da en su contexto con los agentes e 

instituciones que hablan castellano, llámese algunos trabajadores de los establecimientos 

de salud, profesores de las instituciones educativas, autoridades municipales que visitan 

las comunidades, etc. Así, los niños aprenden de ellos, de su entorno inmediato: “Los 

niños aprenden con mucha facilidad, por ejemplo, cuando salen al distrito se manifiestan 

en castellano. Entonces, desde ese punto de vista aprenden lo que es castellano” (Docente 

QRS, entrevista personal, 10 de noviembre del 2019).  

Otra forma de aprender, complementaria, es a través de métodos estructurados 

preconcebidos, planificados, como los que brinda la escuela: 

Para yo enseñar lo que es la segunda lengua, tendría que, primeramente, enfocar una 

actividad netamente basada en la edad del niño y preparar de antemano el material. 

El material que diferencie a su lengua materna, algo que resalte para que el niño 

aprenda más, lo que es L2 como segunda lengua el castellano. (Docente HIJ, entrevista 

personal, 13 de noviembre del 2019) 

Referirse a “una actividad netamente basada en la edad del niño” (Docente HIJ, 

entrevista personal, 13 de noviembre del 2019) es señalar la situación comunicativa que 

generará el contexto para las interacciones verbales de los niños y niñas. Sin esta 

situación, los enunciados caen en la abstracción, en la descontextualización y alejamiento 

de toda significancia e interés.  

Otro elemento para considerar es cuando la profesora señala “preparar de 

antemano el material (…) que diferencie a su lengua materna”. En efecto, la enseñanza 

de la segunda lengua requiere elementos más concretos que permitan que las expresiones 

tengan mayor respaldo de significancia.  

La figura 1 ejemplifica los niveles que debe recorrer la enseñanza de la L2, es 

decir, partir de lo simple hacia lo complejo, con elementos concretos que vayan, 

gradualmente, hacia lo abstracto.  
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Figura 2. Niveles que debe recorrer la enseñanza de la L2 

Fuente: Elaboración propia 

 

Complementariamente a los testimonios recogidos, con el ánimo de profundizar 

aún más en esos conocimientos, se les plantea un caso para recoger las impresiones de las 

docentes.  

El caso (caso 3) es el siguiente: 

Caso: La profesora Mercedes3 

En un centro educativo unidocente de Paruro, la profesora ha planificado el proyecto: 

Conociendo nuevos amigos y según su programación le corresponde trabajar los 

saludos, presentación y seguir instrucciones en castellano presentando una breve 

función de títeres. Los personajes se saludan y hablan en castellano: 

- ¡Hola! Yo me llamo Matías. ¿Cómo te llamas tú? 

- ¿Yo? Yo me llamo Carlos. 

- Carlos, ¿Quieres jugar? 

- ¡Sí! 

-  Vamos a jugar a las órdenes ¿ya? A ver: ¡siéntate! Muy bien. Ahora, ¡párate!, 

Carlos, ¡salta!… 

Luego, Carlos (El títere manejado por la profesora) se acerca a un niño y le dice:  

- ¡Hola! Yo me llamo Carlos. ¿Cómo te llamas tú? 

- Yo me llamo Jacinto. 

- Jacinto, ¿Quieres jugar? 

- ¡Sí! 

- ¿Puedes cumplir con las órdenes que yo te doy? Vamos Jacinto, ¡párate! Muy 

bien, ¡siéntate! ¡bien!, ¡salta!,… 

Luego, la profesora hace que los títeres se dirijan a todos los niños: 

- ¡Ahora vamos a jugar todos juntos! Y da las órdenes para toda la clase. 

Después, organiza a los niños por grupos para realizar actividades de acuerdo a su 

conocimiento de castellano.  

 
3 Adaptado del texto de Vásquez (2002, p.15) 
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Las profesoras, por unanimidad, reconocieron que la profesora Mercedes ha 

preparado su clase. Sin embargo, al sustentar sus respuestas solo se enfocan en la 

dinamicidad de la estrategia, sin darse cuenta de que la situación comunicativa no está 

definida y el propósito no responde a la competencia a desarrollar.  

Otra de las preguntas está referida a si todos los niños entendieron lo que la 

profesora explicó, a lo cual todas las docentes respondieron que sí. Por ejemplo, una de 

ellas responde: “Sí entendieron, la docente toma estrategias donde los estudiantes 

participan activamente y entiendan con recursos que le llaman la atención y toman interés 

en ella” (Docente NOP, entrevista personal, 13 de agosto del 2020). 

Esta respuesta da cuenta de que la profesora se dejó llevar por lo más llamativo, 

como es el uso de los títeres, sin analizar algunos detalles como los siguientes: 

- Si todos los niños han respondido es porque ya entienden el castellano. 

- Si el propósito es que los niños practiquen las expresiones lingüísticas que 

corresponden a saludos y presentación, la estrategia debería considerar una actividad 

lúdica que rete a los niños a practicar estas expresiones, interactuando con otros, lo 

cual no se precisa en el caso. 

- En la segunda actividad no se evidencia interacción con el uso de una expresión 

lingüística sino con la ejecución de acciones que conllevar al aprendizaje de un 

vocabulario, que es una parte de toda la estrategia. Sin embargo, este vocabulario no 

tiene relación con el Proyecto Conocemos nuevos amigos, por lo tanto, esa actividad 

no tiene sentido.  

Si bien es cierto que, en el caso 3, los estudiantes entendieron lo que dice la 

profesora, al responder con palabras o con acciones, esta actividad, tal como está 

planteada, no significa ningún reto para el niño. Por lo tanto, no está ayudando al 

desarrollo de sus competencias en castellano como segunda lengua. 

Otra de las preguntas está referida a si las actividades planteadas ayudaron a que 

los niños se comuniquen en castellano. Todas las docentes respondieron que sí, 

justificando que hubo interacción.  

Sin embargo, en el caso planteado solo se detalla la interacción con un niño y, 

luego, se describe que toda el aula-clase solo respondió ordenes con movimientos 

corporales y no se detalla qué hizo el títere o la profesora para que el niño comprenda el 

significado de la orden. Ello nos lleva a inferir que el niño ya conoce el vocabulario, por 

lo tanto, tampoco es una actividad que rete el desarrollo de su competencia lingüística. 
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Después de analizar las respuestas a las preguntas del caso planteado, se podría 

afirmar que las profesoras no tienen un conocimiento claro sobre cómo se plantea una 

estrategia considerando aspectos fundamentales del enfoque comunicativo, al enseñar una 

segunda lengua.  

Esto se correspondería con las respuestas analizadas sobre el conocimiento del 

enfoque que tienen las profesoras. 

Al preguntarles sobre las estrategias de L2 más empleadas en sus sesiones, 

responden que son estas: 

• Utilización de una ch’uspita con imágenes y letras para que los niños lean las figuras.  

• Manejo de consignas claras. 

• Asambleas con niños y niñas conformados en media luna.  

• Horarios establecidos entre 2 a 3 veces a la semana. 

• Uso de un distintivo que señale el cambio de códigos. 

• Dar a conocer el propósito de la sesión. 

• Uso de material concreto como apoyo al estudiante. 

• Vocalización pausada con énfasis adecuado.  

En teoría, estas son las estrategias que las entrevistadas emplean. Se verá y 

cotejará si, efectivamente, estos conocimientos se corresponden con sus prácticas en el 

siguiente dominio. 

3.1.2. Acciones pedagógicas 

El presente apartado da cuenta del desempeño de las profesoras a partir del 

análisis documental del diseño de sus sesiones de castellano como segunda lengua, así 

como de los registros de las observaciones en aula. 

Cabe indicar que las profesoras cuentan con experiencia laboral en el nivel 

inicial, ámbito rural, en un rango de 8 a 16 años. Solo 1 profesora refiere tener 25 años 

de experiencia. 

 Las características socioculturales y lingüísticas del ámbito de la RER de 

Pumachaca están determinadas por la estrecha relación de respeto entre el hombre y la 

naturaleza, manifestándose en diferentes prácticas culturales que responden a una 

relación de crianza como filosofía de vida.  

Es una sociedad cuya lengua originaria es el quechua y en la que, todavía, se 

evidencia el sistema de reproducción idiomática por inmersión. Sin embargo, 
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gradualmente, se va aprendiendo el castellano desde la infancia. Esto por el afán de los 

padres de satisfacer necesidades estructurales que el Estado no les brinda.  

Las docentes entrevistadas señalan que el castellano se habla en los 

establecimientos de salud, en algunas fiestas o cuando llegan las visitas. En ese sentido, 

una profesora señala: 

Ellos, en las fiestas, yo los escucho hablar [castellano]. En las asambleas hablan puro 

quechua. En el puesto de salud, ahí hablan castellano, yo les escucho hablar el 

castellano, incluso antes las mujeres eran quechuahablantes netas, ahora ya las 

mujeres hablan castellano, si no hablan por lo menos entienden. Los niños, sí, por lo 

menos un 30% dominan bien el castellano y todos entienden el castellano. Todos te 

responden en quechua, pero te entienden el castellano. (Docente NOP, entrevista 

personal, 13 de agosto del 2020) 

Comentan las docentes que, también, existen personas que volvieron a la 

comunidad y que hablan el castellano: 

Son aquellas madres de esta nueva generación que han salido fuera de su comunidad, 

entonces retornan con una segunda lengua y ellas se comunican en castellano. 

Partiendo desde ese punto de vista, ya los niños vienen con un poco de conocimiento 

de castellano. Entonces, sólo hay que enriquecer todo ello que están hablando. (QRS 

entrevista personal, 10 de noviembre del 2019) 

Caracteriza a esta RER de Pumachaca estar en el escenario lingüístico 1, según 

la clasificación de la R. M. N° 519-2018-MINEDU (Ministerio de Educación, 2018b). 

Sin embargo, en los niños se evidencia un acercamiento al castellano de acuerdo con lo 

referido en los testimonios.  

La escuela no se queda indiferente a los cambios generados por la sociedad. Al 

contrario, organiza a los niños y padres para que exista una revaloración cultural a través 

de proyectos de aprendizaje que la institución planifica. Así mismo el desarrollo de 

castellano como segunda lengua se da a través de sesiones en el marco de las 

competencias planteadas por el Currículo Nacional de Educación Básica. 

Estas, pues, son las características socioculturales y lingüísticas del ámbito de la 

RER de Pumachaca. En este contexto se buscó indagar por las prácticas docentes que se 

dan dentro de las aulas.  

Esta categoría, Acciones pedagógicas, comprende dos subcategorías. La primera 

está referida al diseño de la sesión de aprendizaje del área de castellano como L2, la 

segunda, a la aplicación de estrategias. 
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a. Diseño de la sesión de castellano como L2 

Se evidencia un consenso en la RER de Pumachaca respecto a la distribución 

diaria y horaria del área de castellano como L2. Se observa que las clases se llevan los 

lunes, miércoles y viernes; normalmente, luego del receso, podría decirse que en el III 

bloque. De este modo, se expresa una intención de que los niños se habitúen e identifiquen 

un horario especifico de trabajo para el castellano.   

En cuanto a la estructura de los formatos de la sesión, el 90 % de las docentes de 

la muestra emplea el mismo formato. El mencionado formato considera estos 4 bloques: 

I. Información básica 

a. Nombre de la actividad 

b. Ejes de aprendizaje 

c. Expresión lingüística 

d. Fecha 

II. Propósito de aprendizaje 

a. Área curricular 

b. Competencia y capacidades 

c. Desempeños  

d. Evidencia a observar  

e. Enfoques transversales 

f. Actitudes y/o acciones observables 

III. Preparación previa 

a. Acciones antes de la actividad 

b. Recursos y materiales 

IV. Momentos de la sesión 

a. Actividades generales 

b. Actividades especificas 

c. Actividades de pronunciación  

d. Incremento de vocabulario 

e. Actividad de refuerzo en casa 

El formato de sesión para L2 agrega ligeras particularidades a un formato 

estándar para la sesión de otras áreas curriculares. En principio, no se especifica el tiempo 

que toma la sesión. Se añade el elemento Ejes de aprendizaje (comunidad, pueblo, 

escuela, familia), necesario para identificar el contexto donde se producen los enunciados.  
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Otro elemento que se añade a este formato de sesión para L2 es Expresión 

lingüística, es decir, lo que la sesión pretende desarrollar. Solo una docente mencionó 

explícitamente qué expresión lingüística usaría (¿Qué fruta te gusta…? ¡Me gusta la…! 

¡Me gusta el…!). Las demás docentes de la muestra no señalaron la expresión a trabajar. 

Este hecho estaría demostrando que hay desconocimiento de los elementos que 

diferencian a una planificación de segunda lengua. Un ejemplo de lo mencionado es que 

en el apartado Expresión lingüística, una docente escribió “Cómo organizamos nuestro 

sector de L2”. 

Respecto al bloque II, en el apartado Área curricular, la mayoría de docentes 

señaló que se trata del Área de comunicación. Solo una profesora consideró como área 

curricular de su sesión, Área de L2 (entiéndase Castellano como segunda lengua). Esto 

indica un desconocimiento del Currículo actual. Se podría inferir, entonces, que las 

docentes usan las mismas estrategias para la L1 y L2 ya que no reconocen la diferencia 

entre ambas áreas. Cabe recalcar que todas las profesoras desarrollan su labor pedagógica 

en el escenario 1, por lo tanto, la L1 es el quechua y debe tener un tratamiento diferenciado 

del de la L2. 

A continuación, se observó el apartado Desempeños. En los formatos revisados, 

se observó que estos han sido copiados literalmente del CNEB.  

Por otro lado, en los formatos revisados no aparece el elemento Criterio de 

evaluación. Este criterio es esencial y debería estar presente al tratarse de tiempos 

limitados y actividades concretas de la sesión. El criterio se construye a partir del 

desempeño, incorporando acciones concretas y visibles en una situación comunicativa 

determinada.  

En cuanto al apartado Evidencia a observar, se halló información que describe 

que las docentes promueven espacios para los diálogos cortos de los niños, usando 

palabras o frases completas en castellano. Esta es una actividad propicia para la 

enseñanza del castellano como L2.  

En este bloque II, también, se considera el apartado Enfoque Transversal, en el 

cual se colocan las actitudes y valores a enfatizar durante el desarrollo de la situación 

comunicativa. 

Se analizó, además, el bloque IV, denominado Momentos de la sesión. En este 

se plantean 5 momentos que, posiblemente, pueden corresponderse con las 3 etapas de 

una sesión (inicio, desarrollo, cierre) aunque no se especifica. Al revisar los formatos, en 
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este bloque, se encontró que la mitad de las entrevistadas llenó a medias la información; 

solo una docente tenía completa la información de este bloque.  

Sobre la descripción de las estrategias a implementar, ninguna docente consideró 

la presentación de la situación comunicativa, solo mencionaron las expresiones 

lingüísticas a desarrollar. Sin embargo, plantear esta acción en la planificación es de suma 

importancia, pues contextualiza el uso de las expresiones lingüísticas y vocabulario, 

considerando al interlocutor y el propósito de la comunicación.  

Luego de leer las actividades propuestas en este bloque, se podría afirmar que 

las actividades propuestas permiten, en parte, la comprensión de las palabras. Por 

ejemplo, en uno de los formatos, se planteó esta actividad: “La docente presenta siluetas 

de frutas una por una y pregunta: ¿Qué fruta es? ¿qué frutas les gustan? (docente ABC). 

La profesora, al presentar las siluetas de frutas y mencionar el nombre de cada 

una, permite que el niño establezca la relación entre el significado y significante, 

favoreciendo la comprensión del vocabulario. Sin embargo, no se podría afirmar que se 

facilita la comprensión de las otras frases ¿qué fruta es? ¿qué frutas les gustan? ya que 

esta acción no está descrita al detalle. 

Con relación a la interacción, la planificación evidencia el trabajo profesor-

grupo clase en el primer momento, denominado Actividades generales. Las acciones 

contempladas muestran una comunicación unilateral, sin promover la respuesta de las 

niñas y niños por lo que no se podría afirmar que habrá una interacción. 

En el segundo momento, Actividades específicas, se considera el trabajo en 

pares estudiante-estudiante y, posteriormente, se indica el trabajo profesor-estudiante. 

Con estas propuestas se evidencia la interacción entre interlocutores para practicar las 

expresiones lingüísticas. Pese a ello, la actividad, tal como está descrita, pareciera no 

tener un propósito comunicativo. Tan solo se remite a un acto repetitivo de la expresión 

lingüística, que no es característico del enfoque: “En parejas los niños y niñas, uno de 

ellos pregunta ¿qué fruta te gusta? Observan las siluetas, cogen la fruta que más le gusta 

y le responde: Me gusta la manzana” (docente ABC). 

Asimismo, en relación con la interacción docente-estudiante, se reitera el mismo 

diálogo sin sentido: “La docente se dirige en forma individual y pregunta a cada uno: 

Maricielo ¿qué fruta te gusta? Maricielo, debe responder: Me gusta la/el …” (docente 

ABC). 

Otro de los aspectos fundamentales en la enseñanza de lenguas para niños del 

nivel inicial, son las actividades lúdicas.  Según Lozano (como se citó en Castrillón, 2017) 
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implementar juegos en la enseñanza de un idioma extranjero es fundamental, dado que 

genera mayor motivación e interés en los estudiantes, permitiendo su participación 

espontánea. Todo ello les ayuda a interiorizar y asimilar lo que se quiere desarrollar. Entre 

los juegos se consideran: las actuaciones o juego de roles, los juegos y las canciones.  

 Con respecto a esta característica, solo una de las profesoras propuso una 

canción en su planificación. Otra profesora propuso un juego para que las niñas y niños 

practiquen las expresiones lingüísticas: “La maestra plantea el tren de los utensilios de 

aseo, para ello le dice: ¿con qué te lavas la/ el/las/los …? El niño responde: Yo me lavo 

con … si la niña o niño responde adecuadamente sube al tren” (profesora TUV). 

En relación con los materiales para la enseñanza de una segunda lengua, todas 

las profesoras han mencionado en su planificación, el material a utilizar. Entre ellos 

destaca el material de realía (utensilios de aseo personal, frutas, títere) y material gráfico 

(siluetas y tarjetas con imágenes). El uso de materiales es importante porque es un 

elemento que ayuda al estudiante a relacionar el significado y significante.  Igualmente, 

como no siempre es posible desarrollar la clase de L2 en contacto con la vida real, el uso 

de recursos o materiales contribuye a que las niñas y niños se acerquen más al contexto.  

Además del análisis del diseño de la sesión, se recogió las impresiones de las 

profesoras con respecto a la planificación de una sesión de castellano como segunda 

lengua. Así, se les planteó la pregunta ¿qué es lo más difícil al planificar una sesión de 

aprendizaje de castellano como segunda lengua? Una de las docentes entrevistadas 

respondió: 

La programación, hoy en día, la propuesta regional nos da un apoyo de lo que es L2, 

castellano, donde en ese aspecto, tengo un apoyo de esa guía de ayuda y también el 

libro de Castellaneando de III ciclo de primer grado que también es un apoyo para 

cinco años. (Docente HIJ, entrevista personal, 13 de noviembre del 2019) 

Pese a esta respuesta, en el diseño de las sesiones revisadas no se evidenciaba tal 

nivel de apoyo expresado por la profesora.  

El siguiente testimonio podría explicar una de las posibles razones de esta 

deficiencia al planificar:  

Cuando participamos en los talleres, en cursos que nos da la UGEL, siempre nos 

introduce la sesión y cómo lo vas a poner en práctica. De acuerdo con eso, lees las 

fichas que te dan. Lo adecúas, no es tan difícil. Lo difícil será escribirlo, ponerlo en 

el papel para poder desarrollarlo, porque a veces te quita tiempo mientras tú 

estás planificando. (Docente QRS, entrevista personal, 10 de noviembre del 2019) 
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De este testimonio se podría entender que en los talleres de capacitación se pone 

mucho énfasis en presentar modelos de planificación para que las profesoras modifiquen 

y adecúen algunos aspectos, a las características de sus niñas y niños. No obstante, los 

talleres no estarían desarrollando capacidades para planificar de manera autónoma una 

sesión de Castellano como segunda lengua. 

Es posible que las profesoras necesiten, como parte de su formación continua, 

una metodología demostrativa. Es decir, que observen sesiones filmadas de profesoras 

exitosas. El análisis de dichas sesiones podría derivar en un proceso referencial de 

orientación para que cada profesora diseñe sus propias sesiones. Como se sabe, la sesión 

demostrativa favorece la efectividad en el aumento de conocimiento sobre el uso de 

estrategias.  

b. Aplicación de estrategias en la sesión de castellano como L2 

Además de analizar los diseños de la sesión de castellano como L2, se realizaron 

observaciones directas a las sesiones desarrolladas por las profesoras que conforman la 

muestra de investigación. Para tal fin se utilizó como instrumento de recojo de 

información, una ficha de observación cualitativa. Los indicadores de la ficha respondían 

a las características del enfoque comunicativo.  

Las estrategias que las docentes emplearon durante el desarrollo de las sesiones 

observadas fueron: Generación de una situación comunicativa, Comunicación 

significativa, Interacciones, Oportunidades para el uso y práctica del lenguaje y 

Negociación del significado. A continuación, se describe cómo fueron empleadas por las 

docentes cuya sesión se observó. 

Generación de una situación comunicativa. En la mayoría de las sesiones 

observadas no se generó una situación comunicativa como condición para producir 

enunciados concretos para situaciones determinadas y de interés de los niños. Que las 

profesoras mencionen el tema de la sesión o el propósito no constituye una situación 

comunicativa. Por ejemplo, decir: “Hoy vamos a conocer los útiles de aseo” no es 

suficiente para generar una situación comunicativa. Del mismo modo, presentar una 

imagen y hacer un análisis de ella o formular preguntas generales y obtener respuestas 

eventuales de los niños, tampoco es motivante. 

A pesar de ello, se reconoce que hubo casos excepcionales donde sí se observó 

tal situación. Por ejemplo, cuando una profesora trae una canasta cubierta. En ella, hay 

frutas variadas. Le dice a las niñas y niños: “¿Qué cosa habré traído acá? ¿Quieren saber 

lo que he traído?”. Otro ejemplo de ello es cuando otra profesora, con el uso de un títere, 
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promueve una situación comunicativa de saludo. Inicia la sesión presentando al títere, 

luego se presenta ella y, después, los niños. En una de las sesiones se observó el juego de 

roles, juego de roles en la que dos niñas (vendedoras) están en un puesto de mercado y 

ofrecen frutas a sus clientes niños (compradores). En este juego emplean monedas para 

sus compras y emiten frases vinculadas a la actividad. 

Estos 3 casos arriba descritos fueron las únicas evidencias de una adecuada 

situación comunicativa, planteada de una manera significativa, acorde a los roles que los 

niños y niñas pueden efectuar en un contexto natural.  

Comunicación significativa. En tanto se considera que la situación 

comunicativa implica que las niñas y niños procesen contenidos relevantes que tienen un 

propósito y que son interesantes, en las sesiones se pudo observar lo siguiente.  

En la mayoría de las sesiones se propone enunciados de uso cotidiano y que son 

de interés para la niña o niño, como por ejemplo: “¿qué fruta te gusta?, ¿cómo te llamas?, 

¿con quién vives?, ¿qué utilizas para lavarte (manos, cara, dientes)/peinarte?” Sin 

embargo, estos contenidos – expresiones lingüísticas, no fueron presentados como parte 

de una situación comunicativa; por lo tanto, las niñas y los niños no perciben cuál es el 

propósito comunicativo ni cuando es pertinente utilizar esas frases. En la mayoría de 

casos, los niños solo repiten las frases, siguiendo las indicaciones de la profesora.  

Otro ejemplo, la profesora muestra un plátano y pide a las niñas y niños que 

repitan varias veces: A mí me gusta el plátano. Si bien es cierto el aprendizaje de nuevas 

palabras, es imprescindible para desarrollar la competencia en otras lenguas, esto no 

significa que solo sean actos repetitivos sin sentido, sino que se deben repetir utilizándolas 

en otras situaciones. 

Interacciones. Uno de los aspectos fundamentales para desarrollar el 

aprendizaje de una segunda lengua es el involucramiento activo de la niña y el niño en 

este proceso. Al hacer la observación directa de las sesiones de enseñanza de castellano 

como segunda lengua, se pudo constatar que, con relación al ambiente afectivo, las 

profesoras tienen muy poco contacto físico con los niños. Decir contacto es referirse a 

reconocer a los niños y niñas, valorarlos, incentivarlos, estimularlos.  

Sin embargo, tampoco se observó un ambiente negativo o de tensión para la niña 

o niño. Ese tipo de ambientes impiden un aprendizaje óptimo de la segunda lengua.  

Las profesoras emplean, regularmente, los gestos, pero les dan más énfasis a sus 

movimientos corporales como agacharse, mover los brazos, ponerse de cuclillas. Por 

ejemplo, una de las profesoras, al pronunciar una frase, abre las palmas de la mano y con 



   

 

69 
 

un movimiento ligero expresa ¡qué bien! En cuanto a su mirada, sí se dirige a su 

interlocutor, cuando se comunica con él. Es posible que estas actitudes respondan a la 

práctica de la profesora y a la práctica cultural de las familias y comunidad. Por lo que se 

podría afirmar que la mayoría de docentes no realizan estos gestos con la intención de 

generar comprensión de lo que está expresando en castellano. 

Por otro lado, la mayoría de las profesoras no hace uso de modulación de voz 

como recurso para la comprensión, siendo este importante en la enseñanza de segundas 

lenguas, especialmente con niñas y niños, pues se está modelando la expresión de esta 

lengua.  

Se evidencia, también, el esfuerzo de las profesoras por promover una 

pronunciación y entonación adecuada a las frases producidas. Por ejemplo, en una escena, 

la profesora sigue las pautas establecidas socialmente para el proceso de compra - venta. 

Lo hace enfatizando en la pronunciación y tomando el objeto entre sus manos. Se presenta 

el detalle de la escena observada: 

Compradora: ¿Me vendes? 

Vendedora: Sí 

Compradora: ¿Cuánto está? 

Vendedora: 3 soles 

Compradora: Toma, gracias.  

Otro ejemplo del esfuerzo de las profesoras, por promover una pronunciación y 

entonación adecuada, es este: la docente reproduce, pausadamente, los sonidos, para que 

las niñas y niños le sigan. Ella dice: “Man… za… na”. Los niños gritan: “Man… za… 

na…”. Ella dice: “Man… da… ri… na”. Los niños le siguen: “Man… da… ri… na”. 

Con relación a la actitud de las profesoras ante el “error” de los niños, esta fue 

positiva en la mayoría de los casos. Se sabe que es importante valorar las respuestas de 

los niños y niñas, así lo hagan en su lengua materna, pues detrás de sus respuestas está la 

comprensión de la pregunta. Por ejemplo, una profesora interroga: “¿Qué fruta es esta?”. 

Las niñas y niños dicen: “Pipino”. La docente replica: “Pepino”, haciendo énfasis en la 

pronunciación de la vocal “e”. Ante esto, se podría considerar que asume el hecho como 

un proceso natural, además pronuncia la palabra del modo adecuado para ofrecer una 

referencia a la niña o niño. 

No obstante, se observaron algunos casos en los que no sucedió lo mismo, es 

decir, se valoró muy poco el intento de los niños. En un episodio, la profesora pregunta: 

“¿para qué sirve este peine?” Y un niño responde: “para ñakchar (peinar)”. La actitud de 
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la docente no fue tanto valorar la respuesta del niño sino decirle “¿Para ñakchar?  ¨Para 

peinarse el…”. 

Lo mismo sucede en este otro caso: “¿Qué están haciendo?”, pregunta la 

profesora. “Yachachiqna (aprendiendo)”, responde un niño. “¡Pero en castellano!”, dice 

la profesora. Las niñas y niños tienen diferentes dominios del castellano como segunda 

lengua y se expresan con los recursos que pueden, comprendiendo el mensaje que les dio 

la profesora. La respuesta de la profesora, en el ejemplo anterior, podría generar que el 

niño ya no participe la próxima vez. Desde una mirada intercultural crítica, propuesta por 

Walsh (2004), se podría señalar que hubo acciones de intolerancia, porte de la profesora, 

ante los intentos de las niñas y niños de responder a la profesora. Se debe reconocer que 

cada niña o niño tiene su propio ritmo en el aprendizaje y que sus respuestas son muy 

válidas dentro de los parámetros del enfoque comunicativo.        

Oportunidades para el uso y práctica del lenguaje. En las sesiones que se 

observaron, el trabajo en parejas o pequeños grupos estuvo ausente en la mayoría de ellas. 

Se ha observado, más bien, que la profesora formulaba preguntas a todos en general, por 

lo que recibía respuestas de manera indistinta y simultánea de cada niña-niño, en una 

diversidad de voces algo confusas.  

Por ejemplo, la profesora pregunta: “¿Para qué sirve esto (cogiendo un frasco de 

jabón líquido)? ¿Para qué sirve el jabón líquido?” Los niños, casi al unísono, responden: 

“Para lavarnos nuestro mano”. La profesora refuerza: “Para lavarnos nuestra… mano”. 

Esa acción de preguntar no sostiene la estrategia de diálogo de pares, ni mucho menos 

pensar que es un diálogo con la profesora.   

Pocas maestras organizaron a los niños y niñas para que se expresaran por ellos 

mismos, indicándoles unas breves pautas de interacción. Refiere Cassany (1999) que, hoy 

en día, es difícil plantear un aprendizaje basado en acciones aisladas, herméticas. Por el 

contrario, se debe propiciar un aprendizaje compartido, articulado de par en par, 

conjuncionando voluntades.  

Una estrategia que es propia del aprendizaje de la primera infancia es el juego, 

por lo que, también, se hace necesario plantear situaciones lúdicas para el aprendizaje de 

una segunda lengua. En la mayoría de las sesiones observadas hubo ausencia del juego 

como estrategia de enseñanza. Solo una profesora utilizó el juego de roles, en el puesto 

de venta de frutas al que los niños se acercaban a comprar. En esta situación se observó 

el disfrute de la acción, lo que favorece un ambiente afectivo y, por lo tanto, el 

aprendizaje. 
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Negociación del significado. En la enseñanza de segundas lenguas, se entiende 

por negociación del significado a los ajustes que realizan los interlocutores, en su 

comunicación, para que el proceso comunicativo logre su propósito. Estos ajustes pueden 

referirse a preguntas por el significado de algunos términos, repetir palabras modificando 

su pronunciación o acentuación u otros, con el fin de que fluya la comunicación (Rábano, 

1997). En este contexto, si la información se produce en un solo sentido, es decir uno de 

los interlocutores habla y el otro solo repite, será imposible negociar significados. 

Un aspecto fundamental en el aprendizaje de una segunda lengua es aprender las 

palabras o frases más frecuentes en la vida real. Para ello, es necesario conocer el uso de 

estas y recordarlas en el momento oportuno. Esto solo se logra si se ha negociado, 

previamente, el significado de estas, de otro modo se aprenderían de memoria, perdiendo 

la oportunidad de hacer uso pertinente de estas. 

En este sentido, la docente debe proponer diferentes situaciones comunicativas 

en las que se vivencie, en interacción, el uso de palabras y enunciados en contextos 

diversos, de tal forma que el estudiante tenga la oportunidad de negociar el significado y 

comprenderlos en su totalidad.  

Al respecto, en las observaciones realizadas, de las ocho profesoras, solo una de 

ellas dio oportunidad a las niñas y niños para negociar el significado de las palabras y 

enunciados seleccionados para la actividad. Lo hizo al explicitar el contexto, presentar 

elementos concretos relacionados con el vocabulario a desarrollar y permitir la 

interacción entre los estudiantes. Esta es la descripción del hecho:  

La profesora ha organizado el espacio, simulando un puesto de venta de frutas. 

Ha colocado materiales de realia de frutas propias de la comunidad, con sus respectivos 

precios. Al iniciar la sesión, la profesora explica el contexto:  

- Profesora: niños este es un puesto donde se venden y compran frutas. 

Luego, solicita a dos niñas voluntarias que sean las vendedoras y ella realiza la primera 

compra. Seguidamente reparte monedas de papel a las niñas y niños solicitando que 

empiecen a interactuar ordenadamente: 

- Vendedor: “¿qué vas a comprar?” 

- Comprador: “yo quiero comprar una manzana”, “¿cuánto cuesta?” 

- Vendedor: “tres soles” 

Las otras profesoras de la muestra solo llegaron a promover la repetición de 

palabras y frases, que no generan un diálogo. Según Rábano (1997), “En clase de L2 se 
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limitan las posibilidades de negociar significados cuando la información se produce de 

manera unidirecional: desde las preguntas del profesor hacia respuestas del alumno” 

(p.271). Esta podría ser una de las causas del bajo manejo del castellano por parte de las 

niñas y niños. Sumado a ello está la falta de material concreto o gráfico que ayude a 

comprender el significado de los enunciados utilizados. 

3.1.3. Relación entre las concepciones y las acciones pedagógicas 

a. Relación entre Conceptualización de planificación y Diseño de la sesión 

Habiendo analizado las concepciones que manejan las profesoras de la muestra, 

acerca de la enseñanza del castellano como segunda lengua y las acciones pedagógicas, a 

través de la observación directa, se podría afirmar que existe congruencia entre sus 

concepciones y su desempeño en el aula.  

A continuación, se presenta el análisis de la relación establecida entre los 

resultados. 

En relación con la entrevista, cinco de las profesoras manifestaron que no 

encontraban diferencias entre planificar una sesión de castellano como segunda lengua y 

planificar otras áreas. Asimismo, le dan mucho énfasis al manejo de estrategias, pero no 

identifican las diferencias clave.  

Al revisar su planificación de sesión se encontró que algunos de los elementos 

del formato de sesión de castellano como segunda lengua que manejan, no fueron 

completados. Esto nos reafirma que las profesoras no visualizan las diferencias, a pesar 

de tener mas de 15 años de experiencia en I. E. EIB y haber participado por 4 años del 

Programa de Acompañamiento Pedagógico EIB. 

De las tres maestras que afirmaron encontrar diferencias al planificar una sesión 

de castellano como segunda lengua, una de ellas completó el formato de sesión, 

considerando los elementos que la diferencian. Las otras dos se limitaron a hacer un 

copiado literal del programa curricular del nivel inicial, sin visualizar un tratamiento a 

esos elementos, de tal forma que responda a una planificación de una segunda lengua. 

Por otro lado, como estrategia han considerado el juego, el trabajo en pareja, 

materiales diferenciados, interacción, lo que tiene relación con sus respuestas en la 

entrevista, donde expresan que sí hay diferencia, pero no lograron verbalizarla. 

Ante esto, se podría afirmar que, si las profesoras no cambian sus concepciones, 

será difícil que modifiquen su práctica en aula. 
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Con relación a los objetivos para enseñar una segunda lengua, siete de las ocho 

profesoras identificaron como primera prioridad: Saber comprender y expresar mensajes 

de forma adecuada, coherente y eficaz.  

En contraste, en su planificación plantean acciones que conllevan a que la niña 

y niño repita expresiones lingüísticas, lo que no equivale a expresar mensajes de forma 

adecuada, coherente y eficaz.  

Por otro lado, la mayoría de las profesoras detallan el uso de materiales como 

siluetas, tarjetas, objetos, frutos, para que las niñas y niños comprendan el vocabulario 

utilizado en castellano. Esto tiene relación en parte con la prioridad manifestada en la 

entrevista. 

Con referencia a los elementos de la situación comunicativa, según la 

información obtenida en la entrevista, se encontró que las profesoras no manejan 

conceptualmente dichos elementos. Este mismo resultado se encuentra al hacer el análisis 

de la planificación de la sesión. En ella solo se consideran las expresiones lingüísticas que 

corresponderían al guion discursivo, pero no se mencionan los otros elementos de la 

situación comunicativa. Esto confirmaría la inferencia manifestada al analizar los 

resultados del cuestionario. 

Al establecer la relación entre las subcategorías Conceptualización de la 

planificación y Conceptos claves del enfoque con la subcategoría Diseño de sesiones de 

aprendizaje de castellano como segunda lengua, se encuentra que las profesoras 

desconocen las concepciones tanto del enfoque comunicativo como del área de castellano 

como segunda lengua. Dicha situación las lleva a realizar una planificación que no orienta 

su acción pedagógica al momento de la implementación. 

b. Relación entre Conceptualización de estrategias y Aplicación de estrategias  

Las otras dos subcategorías que se relacionaron en el marco de esta investigación 

fueron la Conceptualización de estrategias y la Aplicación de estrategias durante las 

sesiones de L2.  

Entonces, una vez analizada la información recogida sobre Conceptualización 

de las estrategias se concluyó que las profesoras no tienen un conocimiento claro sobre 

cómo se plantea una estrategia considerando aspectos fundamentales del enfoque 

comunicativo al enseñar una segunda lengua.  

Esta situación se corroboró durante la observación de las sesiones de castellano 

como segunda lengua. En dichas sesiones no se consideraron actividades que estén 

enmarcadas en una situación comunicativa y que generen interacciones. Si bien es cierto 
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que todas las profesoras manifestaron que lo prioritario en la enseñanza de una segunda 

lengua es la comprensión y expresión de mensajes; en la práctica, la mayoría solo ejecutó 

la repetición de frases que no responden a una comunicación significativa. 

 Cabe recordar que cuando analizaron el caso 1, las profesoras manifestaron estar 

en total acuerdo con la estrategia propuesta por el profesor, a pesar de que el caso expuesto 

no cumplía con todas las características de una actividad comunicativa propuesta desde 

el enfoque del área.  

Al observar las sesiones de las profesoras de la muestra se pudo notar que sus 

acciones se asemejan a las que propone el profesor Tomás en el caso 1. Esto lleva a 

entender las respuestas que dieron durante la entrevista. 

El otro punto que se analizó fue la relación entre lo planificado y lo ejecutado. 

Se pudo verificar que todas las acciones planificadas en el diseño de la sesión fueron 

ejecutadas.  

Pero, además, se observó el desarrollo de una actividad que no fue mencionada 

por ninguna de las profesoras. Esta consistió en presentar el texto escrito asociado a las 

siluetas y solicitar a las niñas y niños que lo lean. Esta acción llama la atención por cuanto 

el programa curricular solo considera el desarrollo de la competencia oral para la segunda 

lengua. Mientras que se apuesta por desarrollar la lectura y escritura en la lengua de mayor 

domino de las niñas y niños, en este caso el quechua. 

Finalmente, de todas las estrategias de enseñanza mencionadas por las docentes, 

dos docentes no aplicaron la vocalización pausada y solo una de ellas ha explicado la 

situación de juego en la que los niños tenían que practicar el castellano. Las otras 

profesoras se limitaron a solicitar que repitan las frases mecánicamente. 

 

3.2. Categorías emergentes 

Durante el análisis de la información surgieron otras categorías que permitieron 

comprender mejor la problemática en cuanto a la enseñanza de una segunda lengua. 

Algunas de ellas están relacionadas, directamente, con las categorías apriorísticas; otras 

deben ser consideradas como categorías independientes. Ver figura 2. 
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Figura 3. Categorías apriorísticas y categorías emergentes de la investigación 

Fuente: elaboración propia 

 

Como se observa en la figura 2, tres fueron las categorías emergentes de esta 

investigación: Pertinencia en la selección y uso del material didáctico, Bilingüismo de la 

profesora y Formación pedagógica en EIB. Estas se detallan a continuación. 

Pertinencia en la selección y uso del material didáctico. Esta categoría 

emergente se relaciona, directamente, con la categoría Acciones pedagógicas. A partir de 

las observaciones de sesiones, se evidencia que existe escaso uso de materiales concretos, 

así como un uso excesivo de la pizarra y material gráfico (láminas, papelotes con 

canciones, tarjetas con palabras, entre otros) que dan preferencia a lo escrito.  

Pareciera que, al seleccionar sus materiales para las actividades de enseñanza de 

castellano como segunda lengua, no consideraron que estos deben promover la 

interacción y comunicación entre pares y dar el protagonismo a los estudiantes.  

Tal como afirma Nérici (1973), todo material didáctico “tiene por objeto llevar 

al alumno a trabajar, a investigar, a descubrir y a construir. Adquiere, así, un aspecto 

funcional y dinámico, propiciando la oportunidad de enriquecer la experiencia del 

alumno, aproximándolo a la realidad y ofreciéndole ocasiones para actuar” (p.331).  En 

este sentido, los materiales deben favorecer la interacción, así como la aproximación a la 
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realidad, facilitando el aprendizaje de la lengua a través del uso significativo de la misma, 

teniendo en cuenta las características etáreas de los estudiantes. 

Bilingüismo de la profesora. Otra de las categorías emergentes es el 

bilingüismo de las profesoras de la muestra de investigación, quienes presentan 

interferencias que los niños reproducen e introducen, inconscientemente, palabras 

quechuas en su discurso en castellano.  

Al respecto, una de las profesoras señala: 

Yo, como maestra, reconozco que mi lengua materna es el quechua y donde siempre 

he ido la lengua materna era el quechua. El quechua siempre está presente en el día, 

en todas mis actividades, y cuando yo estoy con la L2 el castellano como segunda 

lengua siempre se me va un poquito.  Entonces, yo debo tener más cuidado, un 

poquito, más será la práctica diaria. En ese aspecto, me falta a mí como docente, de 

repente, pausadamente enfocarme netamente a L2, porque hay niños que yo pregunto 

en castellano y al momento me responden en quechua y yo les digo, sí está bien, pero 

ahí es donde se me dificulta y, todavía, les devuelvo en quechua, ahí se me escapa. 

(Docente HIJ). 

De allí, la importancia de que las docentes sean conscientes de su bilingüismo 

para ejecutar su sesión de enseñanza de castellano como segunda lengua, de manera 

objetiva. Es lo que explica Julca (2000), que la acción verbal del profesor determina en 

una amplia medida el comportamiento lingüístico del alumno. Por lo tanto, los estudiantes 

tendrán un modelo de lengua inadecuado que puede quedar como permanente, alterando 

el discurso y dando pase a un castellano-quechua. 

Formación pedagógica en EIB. Esta tercera categoría emergente se refiere a la 

formación pedagógica EIB de las docentes, específicamente, en la enseñanza de 

castellano como segunda lengua.  

Según el estudio realizado por Gonzáles (2018), en España, sobre el análisis de 

buenas prácticas educativas en la enseñanza de idiomas, la formación de docentes debe 

ser específica. No basta con hablar el idioma meta sino, también, el docente debe conocer 

cómo enseñarlo. Así mismo, afirma que este tema debe estar presente no solo en la 

formación inicial del docente sino, también, en su formación continua.  

La presente investigación da cuenta que ninguna de las docentes ha tenido 

formación en EIB. Solo han recibido capacitaciones esporádicas con poco énfasis en la 

enseñanza de castellano como segunda lengua.  
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Todo ello corrobora los resultados del análisis de las categorías y, en 

consecuencia, permite comprender las características tan particulares de su práctica 

pedagógica, las cuales son: 

- Consideran que el desarrollo de las competencias de la segunda lengua es igual al de 

la lengua materna. 

- El poco uso del lenguaje corporal y gestual al comunicarse en la segunda lengua como 

apoyo para la construcción del significado en esta lengua. 

- Piensan que la segunda lengua se aprende por repetición. 

- Presentan situaciones de aprendizaje poco significativas y que no generan interacción. 

La falta de formación inicial o continua especializada, conlleva a las profesoras 

a desarrollar sus sesiones de manera intuitiva, lo que no permite un desarrollo del 

bilingüismo en los niños. 
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CONCLUSIONES  

 

En el presente apartado se presentan las conclusiones alcanzadas, luego del 

análisis de la información recogida, puesto en diálogo con el marco teórico que sustentó 

esta investigación. Las conclusiones se presentan en función de las categorías elaboradas 

a partir de los objetivos de investigación. 

Sobre la categoría Concepciones: 

Las profesoras tienen claro que el objetivo principal de la enseñanza de una 

segunda lengua, según el enfoque comunicativo, es saber comprender y expresar 

mensajes de forma adecuada, coherente y eficaz y que lo menos importante es conocer el 

sistema formal de la lengua. Sin embargo, tienen desconocimiento de los elementos de la 

situación comunicativa que forma parte de los conceptos clave para desarrollar 

competencias en el marco de este enfoque. Al desconocer estos elementos tampoco los 

aplican en sus planificaciones. 

Otra concepción de la que se recogió información está referida a la planificación 

del área de castellano como segunda lengua. Las profesoras, pese a explicar la diferencia 

entre lengua materna (L1) y segunda lengua (L2) y reconocer la importancia de realizar 

la caracterización psicolingüística, no identifican la diferencia entre los elementos de la 

planificación de cada lengua. Estos hallazgos se podrían explicar por la falta de formación 

inicial en EIB y a la escasa e ineficiente formación continua relacionada con el 

tratamiento de la segunda lengua. 

Por otro lado, las profesoras declaran utilizar estrategias, durante las sesiones de 

segunda lengua, que no responden a las características generales de estrategia pedagógica 

ni al enfoque comunicativo. Este hecho es también consecuencia de la limitada 

comprensión de las características del enfoque. 

Se ha demostrado que explicar el objetivo principal de la enseñanza de una 

segunda lengua y conocer la diferencia entre lengua materna y segunda lengua no es 

suficiente para realizar una planificación de la enseñanza del castellano como segunda 
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lengua que responda al enfoque comunicativo; pues se requiere conocer a profundidad 

los elementos de la situación comunicativa y estrategias que respondan a este enfoque. 

En cuanto a la categoría Acciones pedagógicas: 

Las profesoras tienen claro que la continuidad y la determinación de un horario 

relativamente fijo de las sesiones de castellano como segunda lengua es importante para 

desarrollar esta competencia, por ello las planifican tres veces a la semana. 

El uso de esquemas para el diseño de sesiones, que no son comprendidos en su 

totalidad por las profesoras, limita la acción de planificar, omitiendo aspectos importantes 

para el desarrollo de las competencias de castellano como segunda lengua según el 

enfoque comunicativo. 

En el diseño de las sesiones, las profesoras consideran expresiones lingüísticas 

y vocabulario de uso cotidiano, lo que demuestra un conocimiento del uso de la segunda 

lengua en el contexto, sin embargo, la mayoría no las enmarcadas en una situación 

comunicativa lo que puede llevar a una limitación en el uso de la lengua. 

Las estrategias planteadas en las sesiones se centran en la repetición y 

memorización de palabras, frases y oraciones, no proponen interacción entre pares, acción 

que caracteriza al enfoque comunicativo. Por otro lado, hay una evidente ausencia del 

juego, lo que significa que no se está atendiendo a las características y necesidades de los 

niños y niñas del nivel inicial. 

Las profesoras al implementar su planificación de sesiones, priorizan estrategias 

de repetición y diálogo unidireccional profesora-niño, quitándoles la oportunidad de 

construir significados y de interactuar con sus pares para el uso creativo del lenguaje; esto 

se corresponde con lo planificado. 

La mayoría de las profesoras hacen manejo adecuado del error, creando un 

ambiente positivo para el aprendizaje de una segunda lengua. Sin embargo, presentan 

limitaciones en el uso del lenguaje corporal y de la modulación de voz como recurso que 

favorece la construcción de significado de la segunda lengua. 

Las limitaciones en las concepciones se traducen en dificultades al planificar y 

desarrollar las acciones pedagógicas en las sesiones de castellano como segunda lengua. 

Sin embargo, se presentan excepciones en donde las profesoras, a pesar de estas 

limitaciones, responden mejor a los principios del enfoque comunicativo en el desarrollo 

de sus sesiones. 

Un aspecto importante para resaltar es que se observa entusiasmo en las 

docentes, al desarrollar sus sesiones de castellano como segunda lengua. Una evidencia 
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es la preparación del material que utilizan en sus sesiones, así como la disposición del 

mobiliario, la implementación de un sector para el área de castellano como segunda 

lengua y en la participación de los niños.  

Con respecto a las categorías emergentes, se presentan las siguientes 

conclusiones: 

Las profesoras hacen uso limitado de material concreto y de aquellos que 

generan interacción con sus pares, dándole mayor importancia a materiales gráficos 

estáticos y al material escrito. 

La mayoría de las profesoras presenta interferencias lingüísticas de las cuales no 

son conscientes, durante el desarrollo de la sesión de castellano como segunda lengua, 

generando muestras de habla inadecuadas. 

La falta de formación inicial o continúa especializada, conlleva a las profesoras 

a desarrollar sus sesiones de manera intuitiva, lo que no permite un desarrollo del 

bilingüismo en los niños. 

Las estrategias que se utilizan para la formación continua no están desarrollando 

competencias de planificación en las profesoras, limitándose a ofrecer modelos que les 

resta autonomía y, como consecuencia, planificaciones estandarizadas. 
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RECOMENDACIONES 

 

A partir de las conclusiones de esta investigación se presentan las siguientes 

recomendaciones y sugerencias, para mejorar las prácticas pedagógicas de las profesoras 

del nivel inicial, al enseñar castellano como segunda lengua en las instituciones 

educativas EIB: 

A las docentes, se les recomienda analizar a profundidad, de manera colegiada, 

el enfoque y la competencia de castellano como segunda lengua, así como revisar las 

orientaciones generales publicados por la DEIB para el desarrollo de competencias de 

castellano como segunda lengua. Así mismo, se sugiere revisar experiencias desarrolladas 

en contextos similares al de su institución educativa para formular estrategias didácticas 

que eviten el abuso de la repetición y promuevan la interacción de los estudiantes. 

También se sugiere poner mayor atención y autorregular el manejo de su bilingüismo 

durante el desarrollo de las sesiones de castellano como segunda lengua para evitar 

ofrecer muestras de lengua inadecuada como, por ejemplo: hablar intercalando quechua 

y castellano en una misma frase. 

A las instancias de gestión pedagógica e instituciones (públicas o privadas), 

se les recomienda ofrecer una formación continua sistemática y objetiva para identificar 

las necesidades de formación de las profesoras relacionadas con las concepciones sobre 

la enseñanza de castellano como segunda lengua y en este marco implementar su práctica 

pedagógica. Esta formación debe incluir un programa de acompañamiento con enfoque 

crítico pues se reconoce que este tiene mayor impacto en la mejora de las prácticas 

pedagógicas. 

Asimismo, estas instancias de gestión, deben ofrecer herramientas pedagógicas 

para la enseñanza de castellano como segunda lengua, que respondan a la diversidad de 

sus contextos. Estas herramientas deben incluir el enfoque comunicativo, planificación a 

mediano y corto plazo de la L2, así como estrategias lúdicas y uso de material educativo 

específico para este fin. 
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Por otro lado, se sugiere promover grupos de interaprendizaje a nivel de la RER 

para que las profesoras compartan sus logros y dificultades con relación a la enseñanza 

de castellano como segunda lengua y profundicen en la comprensión de lo que implica la 

enseñanza de una segunda lengua en el marco del enfoque comunicativo desde el Modelo 

de Servicio EIB. A partir de ello construir esquemas de planificación y plantear 

estrategias que se ajusten a las características de la población que atienden. 

A las escuelas de formación docente EIB, se recomienda considerar un curso 

de nociones básicas de lingüística para el desarrollo de competencias en segundas lenguas 

y fortalecer el curso de castellano como segunda lengua considerando acompañamiento 

focalizado en este aspecto durante el desarrollo de la práctica preprofesional EIB. 

Asimismo, complementar la formación EIB con aspectos de los fundamentos filosóficos, 

pedagógicos y antropológicos que sostienen el modelo educativo EIB. La 

instrumentalización es importante, pero se nutre de una base filosófica que encamina las 

acciones, las metodologías entre otros elementos curriculares. 

A la Dirección de Educación Intercultural Bilingüe se le recomienda ofrecer 

asistencia técnica a las instancias descentralizadas de gestión para el desarrollo de las 

competencias de castellano como segunda lengua sin dejar de lado el fortalecimiento de 

su lengua materna. Asimismo, se les sugiere coordinar con las instancias de gestión y 

entidades formadoras para que diseñen cursos de especialización pedagógica en el 

desarrollo de las competencias de castellano como segunda lengua en niñas y niños del 

nivel inicial bajo el enfoque comunicativo y en el marco del Modelo de Servicio EIB.  

A partir de esta investigación se podría proponer otros estudios para averiguar 

cuánto castellano aprenden los niños, en las condiciones descritas. 
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ANEXO N° 1: MATRIZ DE CONSISTENCIA 
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la RER de 

Pumachac

a al 

enseñar 

castellano 

como 

segunda 

lengua a 

niños y 

niñas del 

nivel 

inicial 

Domi

nio 

empíri

co 

*Refe

rida a 

la 

prácti

cas 

pedag

ógicas 

Diseño 

de la 

sesión de 

aprendiz

aje del 

área de 

castellan

o como 

segunda 

lengua 

Es un 

instrume

nto que el 

docente 

ejecuta 

didactica 

y 

metodolo

gicament

e para 

plasmar 

sus 

conocimi

entos a 

los niños 

y nilas. 

Es la 

intención 

de cómo 

el 

docente 

pretende 

desarrolla

r las 

capacida

des 

comunica

8 

diseñ

os de 

sesión 

Revisión 

document

al 

El fichaje 
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tivas del 

niño/a 

desagreg

ando sus 

compone

nte y 

precisand

o los 

desempe

ños.  

Aplicaci

ón de 

estrategi

as y 

recursos 

durante 

la sesion 

de 

castellan

o como 

L2.  

Generaci

ón de una 

situación 

comunica

tiva 

Uso de 

un 

distintivo 

que 

indique 

inicio de 

la hora de 

Son 

acciones 

estrategic

as que 

ejecuta el 

docente 

para el 

logro de 

un 

proposito

. Está 

referida a 

la 

ejecución 

de la 

planificac

ión. Se 

pretende 

con ella, 

observar 

in situ los 

desempe

ños de 

8 

sesion

es de 

apren

dizaje

s 

Observaci

ón directa 

Ficha de 

observaci

ón 
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castellan

o 

Ambienta

ción del 

área de 

castellan

o como 

segunda 

lengua 

Uso de la 

L2 

durante 

toda la 

jornada  

Estrategi

a del 

diálogo 

de pares 

Énfasis 

en la 

modulaci

ón, 

pronunci

ación y 

entonació

n de la 

L2  

El “error” 

en la L2 

se 

concibe 

como un 

proceso 

los 

niños/as 

y la 

docente 

durante 

las 

jornadas 

de 

aprendiza

jes. 
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natural 

del 

aprendiz 

La 

escucha 

activa 

que 

asocia un 

campo de 

significad

os y de 

acciones 

Uso de 

material 

concreto 

que 

acompañ

e la 

situación 

comunica

tiva 

Recursos 

no 

verbales 

usados 

por el 

niño al 

momento 

de su 

intervenc

ión 

Recursos 

no 
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verbales 

usados 

por la 

docente 

al 

momento 

de su 

intervenc

ión 

 

 

 

 

 

ANEXO N° 2: MATRIZ DE CATEGORIZACIÓN 

 

MATRIZ DE CATEGORIZACIÓN  

PROBLEM

A DE 

INVESTIGA

CIÓN 

OBJETI

VO 

PRINCIP

AL 

CATEGO

RÍAS 

SUBCATEGO

RÍAS 

INDICADOR

ES POR 

SUBCATEG

ORÍAS 

Ítem 

de la 

Guía 

de 

Entrevi

sta 

para 

profes

oras 

Ítem 

Cuestio

nario 

Concept

os 

Clave 

Ítem 

Cuestio

nario 

Planific

ación 

Ítem 

Cuestion

ario 

Estrategi

as 

metodoló

gicas 

Ítem 

Ficha 

de 

observa

ción 

  

¿Cuáles 

son las 

característi

cas de la 

práctica de 

enseñanza 

del 

castellano 

como 

segunda 

lengua 

tomando 

como 

referencia 

Compre

nder las 

práctica

s 

pedagó

gicas de 

las 

profesor

as del 

nivel 

inicial 

de la 

Red 

Educativ

a Rural 

Concepci

ones   

Conceptualiz

ación de la 

planificación 

del área de 

castellano 

como 

segunda 

lengua 

Son aquellos 

conocimient

os que el 

docente ha 

adquirido y 

que les 

Reconoce 

los 

elementos 

que 

componen 

una sesión 

de 

aprendizaje 

del Área de 

castellanos 

como 

segunda 

lengua. 

14, 15, 

16. 

 a, b, c, 

d. 
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el enfoque 

comunicati

vo, en las 

profesoras 

del nivel 

inicial de la 

red 

educativa 

rural (RER) 

Pumachac

a? 

(RER) 

Pumach

aca al 

enseñar 

castella

no como 

segunda 

lengua 

tomand

o como 

referenc

ia el 

enfoque 

comunic

ativo 

permiten 

identificar 

los 

elementos 

que 

constituyen 

una 

planificación 

de castellano 

como 

segunda 

lengua; sea 

ésta una 

unidad de 

aprendizaje 

y/o una 

sesión de 

aprendizaje. 

Conceptos 

clave del 

enfoque del 

área 

Se refiere al 

conocimient

o disciplinar 

del área, es 

importante 

saber qué 

conoce la 

docente de 

este aspecto 

disciplinar 

para poder 

emplearlo 

posteriorme

nte. 

Identifica 

los 

conocimient

os 

disciplinare

s del Área 

de 

castellano 

como 

segunda 

lengua. 

3, 4. I, II, III.    

Conceptualiz

ación de las 

estrategias 

metodológica

s en L2 

Son aquellos 

conocimient

Reconoce 

las 

estrategias 

del enfoque 

comunicativ

o 

planteadas 

9, 10, 

11. 

  a, b, c, d.  
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os que tiene 

sobre las 

estrategias 

para 

desarrollar 

competencia

s 

comunicativa

s en el antes, 

durante y 

después de 

una sesión 

de 

aprendizaje.  

en una 

sesión de 

aprendizaje 

del Área de 

castellano 

como 

segunda 

lengua.  

Acciones 

pedagógi

cas 

Diseño de la 

sesión de 

aprendizaje 

del área de 

castellano 

como 

segunda 

lengua 

Es un 

instrumento 

que el 

docente 

ejecuta 

didáctica y 

metodológic

amente para 

plasmar sus 

conocimient

os a los niños 

y niñas. Es la 

intención de 

cómo el 

docente 

pretende 

desarrollar 

las 

capacidades 

Diseña su 

sesión de 

aprendizaje 

del Área de 

castellanos 

como 

segunda 

lengua 

empleando 

el enfoque 

comunicativ

o. 

1, 2, 6, 

7, 8. 

 e.   
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comunicativa

s del niño/a 

desagregand

o sus 

componente

s y 

precisando 

los 

desempeños. 

Aplicación de 

estrategias y 

recursos 

durante la 

sesión de 

castellano 

como L2 

Son acciones 

estratégicas 

que ejecuta 

el docente 

para el logro 

de un 

propósito. 

Está referida 

a la 

ejecución de 

la 

planificación. 

Se pretende 

con ella, 

observar in 

situ los 

desempeños 

de los 

niños/as y la 

docente 

durante las 

jornadas de 

aprendizajes. 

Utiliza las 

estrategias 

del enfoque 

comunicativ

o 

planteadas 

en su 

sesión de 

aprendizaje 

del Área de 

castellano 

como 

segunda 

lengua. 

5, 12, 

13. 

   1, 2, 3, 

4, 5, 6, 

7, 8, 9, 

10, 11, 

12, 13, 

14, 15, 

16, 17. 
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ANEXOS N° 3: INSTRUMENTO DE PLANIFICACIÓN 
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ANEXO N° 4: INSTRUMENTO DE CONCEPTO CLAVE 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1Adaptación del texto de Lomas (2009) 
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ANEXO N° 5: INSTRUMENTO FICHA DE OBSERVACIÓN 

 

Nombre de la Institución Educativa: 

Edad:  

 

 

N° Principio/Indicadores si no Observaciones 

 Comunicación significativa    

1 Contenido relevante que tienen un propósito.    

2 Expresiones lingüísticas corresponde a las 

situaciones de la vida real. 

   

3 Contenido interesante para el niño.    

4 Actividades que permiten la comprensión 

del mensaje. 

   

5 Actividades permiten el uso del lenguaje de 

acuerdo al propósito comunicativo. 

   

6 Generación de una situación comunicativa.    

 Interacciones    

7 La docente modula la voz como recurso para 

la comprensión. 

   

8 Uso de movimientos corporales y gestos 

para la comprensión. 

   

9 Ambiente afectivo propicio para el 

aprendizaje (maestra afectiva, sensible, 

paciente, flexible) 

   

 Oportunidades para el uso y práctica del 

lenguaje 

   

10 Trabajo en pareja o grupos pequeños.    

11 Situaciones lúdicas.    
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ANEXO N° 6: GUÍA DE ENTREVISTA A DOCENTES 

 

Estimada colega, estamos realizando un estudio para incidir y mejorar las estrategias de 

la enseñanza del Área de castellano como segunda lengua. Quisiéramos recoger sus 

saberes de manera confidencial a través de este instrumento, la cual nosotras guardaremos 

con total reserva.  Estamos agradecidas por su colaboración. Muy amable.  

---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

1. ¿Desde cuándo trabaja con niños del nivel inicial de pueblos originarios?  

2. ¿Cuánto tiempo viene laborando en esta IE? 

3. ¿Qué significa para usted ser una maestra EIB? 

4. ¿Usted ha sido formada en EIB? ¿Cómo? 

5. ¿Me puede describir el contexto sociocultural y lingüístico donde se encuentra su 

institución educativa? 

6. En la comunidad donde se ubica la IE, ¿Quiénes hablan castellano? ¿En qué 

espacios? 

7. Según su experiencia ¿cómo aprenden los niños el castellano como segunda 

lengua? 

8. ¿Podría describirme la sesión de aprendizaje más exitosa que haya tenido de 

castellano como segunda lengua? 

9. ¿Qué es lo más importante para usted cuando hace su sesión de clase, cuando 

enseña castellano como segunda lengua a los niños y niñas? 

10. De acuerdo al currículo, tenemos competencias a desarrollar en castellano, ¿Usted 

considera que estas competencias están siendo alcanzadas? ¿Cómo? 

11. ¿Qué considera usted que debe mejorar en su práctica pedagógica cuando dicta 

una sesión de castellano como segunda lengua? 

12. ¿Qué ha sido lo más difícil para usted al planificar una sesión de castellano como 

segunda lengua? 

13. ¿Qué diferencia existe entre planificar una sesión para L2 y qué para otra área; 

¿sea matemática, personal social o ciencia ambiente? Explique. 
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ANEXO N°7: CARACTERIZACION DE LAS DOCENTES PARTE 

DEL ESTUDIO 

 

N° CODIGO Tipo de I. E. donde 

labora 

Edad o 

edades que 

atiende 

Formación 

en EIB 

Tiempo 

de 

servicio  

Manejo de la 

lengua quechua 

1 ABC Unidocente de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

3, 4 y 5 

años 

No 11 años Oralidad nivel 

avanzado y 

escritura nivel 

intermedio 

2 DEF Polidocente 

multigrado, de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

3 y 4 años No 8 años Oralidad nivel 

avanzado y 

escritura nivel 

intermedio 

3 HIJ Polidocente 

multigrado, de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

5 años Si 10 años Oralidad nivel 

avanzado y 

escritura nivel 

avanzado 

4 KLM Unidocente de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

3, 4 y 5 

años 

No 8 años Oralidad nivel 

avanzado y 

escritura nivel 

intermedio 

5 NOP Polidocente 

multigrado, de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

5 años No 16 años Oralidad nivel 

Básico y 

escritura nivel 

Básico 

6 QRS Unidocente de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

3, 4 y 5 

años 

No 11 años Oralidad nivel 

avanzado y 
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escritura nivel 

intermedio 

7 TUV Unidocente de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

3, 4 y 5 

años 

Si 16 años Oralidad nivel 

avanzado y 

escritura nivel 

intermedio 

8 XYZ Unidocente de forma 

de atención EIB de 

fortalecimiento 

3, 4 y 5 

años 

No 25 años Oralidad nivel 

avanzado y 

escritura nivel 

intermedio 
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ANEXO N° 8: FORMATO DE SESIÓN DE LA DOCENTE ABC, 

2019 
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