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PRESENTACION

Educar es, en la sociedad occidental, infundir a otro los
propios conocimientos, segiin el modelo de la relacién adulto/
nifio, asi como el Occidente la organizé: dependencia total
del nifio, etc. Pero, no se trata séio de los nifios. Si el “saber”
de Occidente es la “‘verdad”, quien no lo posee es considerado
como mno (y muchas veces atin peor); si el tiene saber, éste no
vale, no sirve. Conclusion: debe ser educado.

El indio americano, homologado a “nifio” , debe ser “‘ins-
truido™: se vuelve objeto de acciones educatwas Y no es por
casualidad que los sinénimos castellanos del verbo ensenar, in-
cluyen “domar”, “‘domesticar”, “‘cultivar”, etc. Asi, hemos asis-
tido en América Latina a la proliferacién de agentes educadores,
internados y colegios, introduccion de la escritura en culturas
orales y, finalmente, escuelas occidentales en lengua local (ilti-
mo refinado instrumento de “educacion ™).

Al lado de los adultos, los nifios indigenas: mejor ‘“educar-
los” antes que aprendan las costumbres de sus padres; su forma
de vida “no-educada’!

Lo que estd detrds de estas acciones, escuelas asi como pro-
gramas de educacion para adultos, es la vieja presuncién y arro-
gancia del Occidente: su cultura anunciada/impuesta como va-
lor universal. Religion, relaciones de produccion, ciencia, cos-
tumbres, poder politico, todo tiene que ser Universal y Absolu-
to: finalmente se acaban las “diversidades™, se quiebra el espejo
donde los “gringos” no quieren verse como verdaderamente son.
El “otro’ termina por ser diferente y “natural”; la educacion,
entre otros métodos, lo moldea segiin proyectos brutalmente
conscientes: la ‘‘cultura”, la de ellos, debe triuxfar.

En este contexto de violencia cultural, algo comienza a
oponerse y son los mismos indigenas y sus organizaciones que
intentan influenciar los procesos educativos y, en muchos casos,
producir alternativas. A lado de ellos, hay también “blancos”, y
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no siempre para ellos son claros estos procesos. Nos referimos,
particularmente, a las decenas de “proyectos de cooperacion’
en dreas indigenas que no consideran muy importante el proble-
ma de la diversidad cultural.

;Y nosotros, los que hacemos parte de estos proyectos?

Si reconocemos y aceptamos la “diversidad” del ‘‘otro”,
si reconocemos la capacidad de auto-formulacioén de los proce-
sos educativos por parte de los grupos indigenas, ; Qué estamos
haciendo?

: Qué capacidad, conocimientos, compromiso tenemos pa-
ra no caer en los mecanismos de educaciéon etnocéntrica, propia
de los agentes externos?

Muchas veces, nos parece suficiente encabezar nuestros
programas con el lema “‘educacién popular’ para estar tranqui-
los y no considerarnos “‘complices” de los destructores. Seria ya
tiempo de reflexionar un poco sobre lo que es “popular”y res-
pecto a qué utilizamos esta categoria. Y con éste, el problema
de la diferencia entre ‘‘etnia™ y ‘“‘clase” que, tal vez, es el nu-
cleo verdadero del problema.

Ed. "ABYA-YALA" con este nimero monogrdfico, quiere plan-
tear algunos de estos problemas, sin pensar en solucionarlos,
sino comenzar a aclarar un poco términos y procesos.

Discutir entre nosotros el sentido de nuestra presencia
“educativa”, para llegar a confrontarnos con las mismas socie-
dades indigenas y, sobre todo, con sus organizaciones.

Al final, nosotros tenemos talvez que eliminar un proble-
ma que creamos, pero son los mismos pueblos indigenas los que
tienen que inventar nuevas formas y maneras, donde puede ser
que nuestra presencia no estard prevista.

Emanuele Amodio

“)



INTRODUCCION
ESCUELAS COMO ESPADAS

Escuelas de Estado e Invasion cultu-
ral de las sociedades indigenas de
Ameérica Latina

1. Elproblema: escuelay conquista

La pregunta, general y un poco rara, que nos podriamos hacer es la siguiente:
;jque es una escuela? Pregunta rara, en cuanto todos los que pertenecen a las so-

ciedades occidentales dan completamente por descontada su respuesta: Una escuela
es un sitio donde los nifios aprenden lo que la familia no consigue ensefiar. Sin du-
da, es posible ser mas precisos. En cierto punto de su historia, la sociedad occiden-
tal (y también otras) produce una institucion destinada a comipletar el proceso de
inculturacion, empezado en la familia. Llamamos inculturacion al proceso global
a través del cual el nifio se integra en su cultura de origen. Con el nacimiento de
la escuela, una parte de este proceso no se realiza mas dentro de la familia, sino
que es confiado a una institucién que es, en general, gestionada por el Estado o,
en algunos casos, por grupos sociales en los cuales el Estado confia (iglesia, etc.)

Dejando de lado su evolucion historica (desde la escuela solo para algunos,
a la escuela para “todos”), a esta descripcion tenemos que afiadir una diferencia-
cion relativa a los contenidos transmitidos y a los métodos utilizados. De hecho,
en una sociedad dividida en clases y en la cual un grupo social domina a los otros,
los contenidos y los métodos escolares vienen decididos solo por la clase que do-
mina todo el sistema social. Y, siendo que esta clase se indentifica, mas o menos,
con el Estado, también la Escuela, por éste gestionada, puede incluirse en la des-
cripcion hecha.

Podemos asi llegar a una nueva definicion de escuela. Se trata de una institu-
cién con la finalidad de transmitir a individuos no adultos, a) conocimiento genera-
les no recibidos en la familia (no porque no puede, sino porque asi se decidio) y
b) serie de “ideas” capaces de desarrollar una “visién del mundo” coherente con la
de los grupos dominantes (Estado, etc.). La escuela seria asi un instrumento de
transmision de cultura e ideologia, con la finalidad doble de completar el proceso
de inculturacion y de “formar” hombres siguiendo las pautas determinadas por
quienes controlan el sistema social. Althusser llama muy apropiadamente la es-
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cuela, “aparato de reproduccion ideologica del Estado”, en referencia a esta
finalidad.

Pasamos ahora a la situacion de los pueblos indigenas de Ameérica Latina.
Una vez realizada la conquista armada, era necesario crear una serie de “meca-
nismos” capaces de mantenerla (en el sentido que es dificil mantener para siem-
pre una conquista con las armas). Se trataba, de hecho, de conseguir “convencer”

a los dominados de la “bondad” de la cultura de los conquistadores y, para reali-
zar tal finalidad, fueron aplicadas técnicas ya experimentadas en las mismas so-
ciedades occidentales: la religion y la escuela (1).

La primera destinada a presentar el sistema religioso occidental como el ani-
co valido y la segunda para transmitir los contenidos e ideologias de los conquista-
dores.

Practicamente, no considerando el problema de la religion, una vez consta-
tado el éxito de la institucion escuela dentro de la sociedad occidental, los con-
quistadores pensaran en utilizarla también en las sociedades recién conquistadas.
La finalidad es la misma: crear personalidades de tipo occidental y, claramente,
hombres faciles de controlar. La diferencia es también clara: la doble funcion de
la escuela en el contexto occidental permitia la transmision de la misma cultura
en la cual los nifios estaban inculturados. Con el “trasplante” de la institucion es-
cuela de una sociedad a otra, la cultura trasmitida (a parte de la ideologia) no es
la misma del contexto y esto provoca (&) una deculturacion (en caso de funcio-
nar) y (b) una “disonancia” cultural (en caso de éxito incompleto).

Antes de ver de cerca estos resultados, daremos algunos ejemplos para susten-
tar lo que se ha dicho.

Los Jesuitas en Brasil (2)

Para llegar a la conquista cultural de los pueblos indigenas (Guarani, sobre
todo), los jesuitas produjeron una metodologia coherente con la experiencia euro-
pea de ensefianza de la Compaiiia: el nifio indigena al centro de la accion misione-
ra. El proceso se realiza en tres fases:

1) Idealizacion del nifio indigena:
Los nifios son comparados a angeles. La muerte de un nifio se volvio una ale-
gria, de la cual habia que agradecer a Dios.

2) Separacion del nifio de su familia:
Los nifios son llevados a vivir con los padres y aqui aprenden los canticos a la
Virgen, a orar al Padre del cielo, etc. De esta manera, ellos se quedaban fuera
de la formacion tradicional (iniciacion, etc.), perdiendo asi la estricta relacién
con la cultura de origen.
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3) Consigna misionera:
Los chicos son enviados a sus pueblos de origen, con la finalidad de ensenar a
los otros lo que habia aprendido (con el desprecio ya “desarrollado” para las
costumbres de sus padres).

La escuela de los curacas en Pert

Utilizando la experiencia franciscana en la isla espanola (1503), la “Corona
ordend que a la edad de 10 afios (los hijos de los caciques) sean entregado al cui-
dado de los franciscnos y dominicos durante 4 afos, para que se les ensefie lectura,
escritura y religion, luego de lo cual debian volver a sus pueblos a ensenar lo mismo
a los demas” (Galdo Gutiérrez, 1982: 36)

Como se puede ver, la ideologia que encierra este ejemplo es igual a la citada
anteriormente. Solo que, frente a un sistema social diferente (incaico), en el cual
los antiguos jefes de comunidad se volvieron curacas al servicio de los espanoles,
son exclusivamente sus hijos los que reciben la ‘“‘educacion’ apropiada. El caso de
Tupac Amaru puede ser considerado un ejemplo en este sentido (so6lo que en su ca-
80, la “educacion” no funciono )

Los dos casos citados, y los ejemplos podrian multiplicarse, demuestran clara-
mente el origen de lo que hasta époeas recientes se llama “internado”. Se sacan ni-
fios y nifias (separados, naturalmente ) de sus pueblos, hasta se llega a robarlos, se
encierran por varios afios en instituciones “cerradas”, se educan siguiendo la cultu-
ra y la ideologia blanca y después se los envia a sus pueblos de origen para realizar
la tarea que les es confiada: hacer a otros lo que los “maestros™ hicieron con ellos.
Hoy en dia, gran parte de los internados ya no existen y ademas ya no es la iglesia
que maneja estos procesos (se exceptiian algunos casos).

De hecho, con la organizacion y refuerzo de los Estados nacionales en Améri-
ca Latina, el aparato ideologico que llamamos escuela, ademas de interesarse por
blancos y mestizos, es extendido también a los pueblos indigenas. De esta manera,
actualmente, los sistemas escolares nacionales estan presentes en la mayoria de las
comunidades de las sociedades indigenas (mas en la sierra que en la selva).

Se trata, en general, de pequefias escuelas con profesores nativos (‘“formados”
en colegios 0 no) o no-nativos de la comunidad, que intentan aplicar los programas
escolares nacionales en areas y culturas diferentes de aquellas en donde fueron pro-
ducidos (ver adelante).

Este tipo de escuela se implanta en contradicciéon con los mismos “pactos”
internacionales que la mayoria de las naciones ratificaron y en los cuales se da una
atencion particular al problema de la escuela (lengua local, programas adaptados,
etc.). Por ejemplo, el “Pacto internacional de Derechos Econémicos, sociales y
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culturales” de la ONU, entrado en vigor en 1976, fue hasta ahora ratificado en
América Latina por Colombia, Chile, Ecuador, Guyana y Peru (interesante la falta
de Brasil y Bolivia), pero con ésto, nada cambio en las areas indigenas de los mis-
mos paises (cfr. Rodriguez, 1983 (1): 519).

En fin, antes de analizar particularmente este tipo de escuela impuesta, hay
que citar también la presencia de experiencias educativas de tipo diferente de
aquellas gestionadas por los Estados. Se trata, en general, de “proyectos” de tipo
alternativo, manejados por grupos o instituciones (nacionales o internacionales)
empujados por ideologias diferentes de aquellas de los estados nacionales y ten-
dencialmente indigenistas. En estos casos, pocos en verdad, lo que se intenta es
una experiencia de escuela que no solamente se adapte a la cultura local, sino tam-
bién que se deje transformar por ésta. Permanece el problema de la gestion no indi-
gena de estos proyectos (a parte casos, como los Shuar en Ecuador, etc.) y la falta
de una evaluacion global de estas experiencias de escuela diferente.

2. Escuela versus culturas indigenas
2.1 Métodos y contenidos de la escuela

“En general y en términos cualitativos, los sistemas de educacion indigena
no han logrado hasta la fecha diferenciarse realmente de los sistemas nacionales de
educacibn; la especificidad de sus planteamiéntos y metodologias ha sido mas un
propésito nominal y tedrico que una realidad, pese a que por definicion, se trata de
un servicio especializado. Salvo algunos casos muy particulares, se observa que las
escuelas indigenas no se diferencian sustancialmente en los contenidos y métodos
de las otras escuelas, de los distintos paises. Tenemos asi que el ciclo escolar es si-
milar, los horarios y la organizacion de las actividades de aprendizaje son los mis-
mos. Es notable también la falta de relacion entre la organizacion escolar y la reali-
dad geografica y socio-cultural en donde operan. Este fenomeno es mas agudo aun
en la escuela rural que no suele tomar en cuenta las caracteristicas y necesidades
reales de la poblacion. La participacion de los nifios en la economia familiar, las
migraciones, las formas de incorporacion a las actividades propias de cada cultura
son estimadas por la escuela como un conjunto a erradicar para lograr objetivos edu-
cativos definidos rigidamente como son: la asistencia regular, la puntualidad, la
disciplina, etc.” (Rodriguez et al., 1983: XXI).

La descripcion de los editores de “Educacion, étnias y descolonizacion en
América Latina”, de la situacion actual de las escuelas estatales en las sociedades
indigenas, no puede ser mas completa. Mas de veinte ahos de debate y presiones
a los Estados nacionales de A. L. han logrado muy poco. Existe un plan generali-
zado de nacionalizacion que no se para frente a la existencia de naciones indigenas
que, muchas veces, sobrepasan los Estados “artificialmente” creados. Cuando ha-
blamos de Estados Nacionales en conjunto, no queremos olvidar que hay que dife-
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renciar, sino subrayar que en lo que se refiere a las instituciones escolares nos en-
contramos con una homogeneidad de métodos e ideologias. En todos los casos de
América Latina encontramos la misma tendencia: extender la “cobertura” escolar
de tipo occidental también a las sociedades indigenas presentes en cada pais. Pare-
ce que la vieja técnica de enviar misioneros antes de la conquista econémica y poli-
tica, evoluciono (tal vez por cambios de la misma Iglesia) en una direccidn conse-
cuente pero diferente: enviar maestros para preparar y/o estabilizar la conquista.

En seguida, vamos a analizar algunos elementos de la escuela occidental en
areas indigenas que podemos considerar como fundamentales para la realizacién
de este tipo de proceso (3).

Maestros

Una caracteristica nos parece importante subrayar: el origen de los maestros.
Fundamentalmente, el profesor o proviene de la misma comunidad (o comunidad
cercana) o proviene de otra area, generalmente pueblos “mestizos” o “blancos”.
En este sentido, el problema del origen es sobre todo cultural.

En el caso de maestros de origen local: se trata de jovenes que fueron a cur-
sar grados superiores de escuela en centros de la region (apoyandose en parientes,
etc.) o en colegios tipo internados (en general, de tipo religioso: Iglesia Catolica,
I. L. V., etc.). De vuelta a la comunidad como profesores, estas personas se en-
cuentran con una dificultad estructural: son representantes de la sociedad ‘“‘blanca”
en su misma comunidad y sin participar plenamente de la condicion de “blanco”.
Este hecho produce un nuevo espacio de poder que antes no existia en la comuni-
dad: ser profesor, se vuelve valor.

Si estas personas, como muchas veces acontece, son hijos de individuos im-
portantes de la comunidad (o de familia importante), las consecuencias se refieren
a un “simple” aumento de poder de la familia. Pero, si el profesor no pertenece a
una familia importante en la comunidad, el valor adquirido puede provocar proble-
mas: la nueva figura se constituye como ulterior nicleo de poder que, “contrapo-
niéndose” al tradicional, puede provocar divisiones dentro de la comunidad.

Por otro lado, los problemas crecen si consideramos que el profesor es uno de
los pocos (muchas veces el Ginico) que dentro de la comunidad puede contar con
un ingreso mensual de dinero. Ahora, en comunidades en donde la cantidad de di-
nero que circula es minima, un individuo con una fuente continua de dinero se
vuelve automaticamente un hombre de poder y, claramente, de transformacion
social y cultural. Por ej., es normal encontrar profesores que, no teniendo tiempo
para cultivar su chacra, emplean asalariados para el trabajo (no en régimen de reci-
procidad de trabajo), creando asi los gérmenes de divisiones de grupo o clase sobre
bases econdmicas.
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En el caso de maestros de origen no local, los problemas son de tipo diferente
y tal vez mas graves. En general, a parte casos de maestros llegados de otras comuni-
dades (y a veces de otras culturas indigenas), el origen forineo se refiere a mesti-
zos o “blancos” (en todo caso, con cultura ‘“occidental”). Estos, en general, inten-
tan reproducir su vida cotidiana en la comunidad, constituyéndose como foco lo-
cal de irradiacion de la cultura dominante.

Muchas veces, si las condiciones geograficas lo permiten, estos profesores no
viven en la comunidad, volviendo cada dia o cada semana a sus sitios de residen-
cia. En estos casos, disminuyen sin duda los problemas en la comunidad, mas, por
otro lado, éstos permanecen fuera completamente de los ritmos de la comunidad y
extranos completamente a su cultura. No entienden, por ejemplo, por qué en ciertas
épocas del afio los nifios no acuden a la escuela (a causa de los trabajos, etc.) y
consideran este hecho como falta de interés o ejemplo de desercidén escolar.

Otro aspecto importante a subrayar es el gran niimero de denuncias sobre
profesores que se aprovechan de chicas y no es raro el caso de profesores que tuvie-
ron que escaparse de la comunidad en donde daban clases. Este hecho, junto a
otros que por motivos de espacio no podemos considerar aqui, demuestran clara-
mente la falta de respeto que los profesores “blancos” manifiestan por la cultura
local y por los mismos indigenas (considerados “primitivos” o peor). Al final, estos
maestros sienten como peso su trabajo en el campo y hacen de todo para escaparse
a la primera ocasion. Naturalmente, el tipo de ensefianza que se realiza es conse-
cuencia de estas condiciones.

Espacio y tiempo

La organizacion de todo lo que se refiere a la escuela es dictado por una cul-
tura que poco tiene que ver con las culturas indigenas. Particularmente, la division
de tiempos y espacios refleja una organizacién social y econémica de la ciudad oc-
cidental y no del campo (y menos todavia de una sociedad indigena).

Sabemos que cada cultura produce una manera propia de transmitir el saber (y
de producirlo), pero podemos también afirmar que existe homogeneidad entre las
varias formas indigenas de Ameérica Latina y una diferencia sustancial entre éstas y
la occidental.

Para las culturas indigenas de América Latina existen espacios y tiempos de
transmision por cada tipo de saber y no es posible concentrar en un Ginico tiempo y
en un solo espacio la transmision de saberes diferentes. Ahora, la escuela occidental
hace esto y para los nifios indigenas ya inculturados, resulta dificil aceptar esta
coexistencia de formas diferentes (occidental e indigena) en cuanto al mismo tiem-
po que vana la escuela, los nifios participan también del sistema tradicional de

10
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aprendizaje. Finalmente, la confusion es el unico resultado de estas contradic-
ciones.

Pero, no es s6lo la organizacion espacial y temporal la que produce problemas;
también el ciclo escolar general es pensado mas para la ciudad (y para la clase me-
dia) que para las sociedades indigenas.

. Cuando un nifio se vuelve adulto en la ciudad y cuando en el campo?

Sin duda, el modelo occidental y metropolitano no puede ser exportado (las
condiciones materiales no lo permiten), pero de hecho lo es. Un joven de 18/19
afios, en la sierra peruana, por ejemplo, es ya “hombre” desde algiin tiempo, en
cuanto en la ciudad y en la clase media que sirve como modelo, solo empieza ahora
a considerar su entrada en el mundo de los adultos (trabajo, etc.). En este sentido,
no es un caso aislado que la “huida” de los internados se da mas cuando los chicos
tienen 14/15 afos. Llega para ellos la edad adulta y no pueden quedarse a ser toda-
via ninos.

Metodologfa de 1a Ensefianza

En la sociedad occidental, y en las influencias por ésta, a menudo se divide el
proceso global de aprendizaje en “educacién formal" y "educacién no formal,
queriendo asf diferenciar lo que se aprende en la escuela, de lo que se aprende fuera
(familia, ctc.). Ademds, por educacion formal s¢ entiende aquella que prepara para la
vida adulta, sobre todo en relacién al trabajo.

En el caso de las sociedades que nos interesan aqui, esta division no existe:
toda educacién es informal. Esto no significa que no existen momentos especi-
ficos de aprendizaje (por ej. hay periodos de aprendizaje especificos para shama-
nes, etc.), sino que se refiere a la ausencia de una institucion para tal fin, con es-
tructuracion rigida, programas, etc.

Cuando la escuela de Estado llega a estas sociedades, tendencialmente se apli-
ca la dicotomia formal/informal para diferenciar, a la manera occidental entre
aprendizaje escolar y no escolar. Solo que, el aprendizaje escolar no sustituye par-
te del otro (por ejemplo, lo que se refiere al trabajo, como en el occidente), sino
que se coloca simplemente al lado del otro, como fuente de saber foraneo que influ-
ya mas a nivel inconsciente que a niveles conscientes.

Al final, se trata de un saber minimo para el uso cotidiano; aprendizaje de
pocas habilidades (escribir, leer, etc.) que con la falta de ejercicio acaban desapa-
reciendo. Dos sistemas se sobreponen y muchas veces se enfrentan; dos maneras
diferentes de considerar la transmision del saber. Vemos algunas de estas diferen-
cias metodologicas:

11
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Sociedad Sociedad
Indigena Occidental
Relacion personal no personal
Direccion bi-direccional uni-direccional
Técnicas historias, ejem- escritura, comunicacion de
plos de vida coti- datos “frios”.
dianos.
Referente mitos, los ‘“‘anti- valor del libro, la “ciencia”
valorativo guos”, la expe-
riencia.

Asi por un lado, tenemos una transmision de saber basada en la relacion per-
sonal (por ej. madre/hija, padre/hijo}, por el 6tro, una relaciéon no-personal, basada
sobre la no-convivencia (relacion profesor/grupo).

Ademas, el problema de la direceién del flujo de informaciones diferencia
completamente los dos sistemas: bi-diréecional en un caso, uni-direccional en el
otro.

Bi-direccional: En el sentido que s& trata de un‘intercambio en el cual ambos indi-

viduos que participan (también mas de dos) emiten datos y reciben a su vez. Un
nino que escucha a un adulto, puede a su vez hablar sin peligro de ser reprimido.
Los que intercambian son aqui todos sujetos del proceso.

Uni-direccional: El influjo de informacién sigue solo una direccién. El emisor/
profesor raramente se convierte también en receptor. S6lo €l es sujeto del proceso
¥, ademas, tiene poder total en éste.

También a nivel de las técnicas de transmision la diferencia es bien sustancial.
Particularmente, el uso de la escritura en el contexto de culturas orales limita
el saber a lo que es escrito, eliminando la riqueza de la transmisién oral, en la cual
cada oyente se vuelve autor a su vez en el momento de retransmitir el dato (cada
re-transmision es una nueva produccion).

Finalmente, mientras en las sociedades indigenas el valor del saber es dado por
el patrimonio mitico y por la experiencia, en el caso de la escuela el “libro” se vuel-
ve valor. Parece que una cosa, s6lo porque es escrita en un libro, adquiere valor de
verdad. Y, al lado del libro, la “ciencia”, mito occidental que poco tiene que ver
con la realidad de cada dia de los pueblos indigenas, que a otros mitos se refiere.
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En fin, el problema de la lengua: normalmente se utiliza la lengua de los in-
vasores (castellano y portugués) que los demas poco conocen Y poco consiguen
aprender. Asi. en la ‘“cabeza” de estos nifios y nifias aumenta la confusién que so6-
lo en pocos casos llega a aclararse. La lengua materna presiona a la otra y los resul-
tados son las mezclas lingiiisticas.

Escribia Arguedas: ‘“Mis alumnos mestizos, en cuya alma lo indio es dominio,
fuerzan el castellano que hablan y escriben; en su sintaxis destrozada reconozco
el genio del Kechwua” (Arguedas 1985: 38).

Pero llega el momento en que la lengua materna ya no es utilizada y lo que

queda son las 500 palabras aprendidas del castellano que poco sirven para descri-
bir el mundo y para comunicarse.

Contenidos de 1a Ensefianza

“Es frecuente que el modo de guiar el proceso de ensefnanza-aprendizaje se base en
el uso exclusivo de libros de texto nacionales, elaborados centralmente, y con con-
tenidos genéricos. De modo que son casi inexistentes los materiales educativos que
toman en cuenta la unidad étnica come base del contenido de los libros y la situa-
cion local o regional concreta, generalimente ignorada. Si bien podemos reconocer
que en algunos paises se han producido libros de texto en lenguas indigenas, mu-
chas veces constatamos también que estos materiales son una traduccién directa y
mecanica de los materiales nacionales a los'Gue Ginicamente se les su prime el predo-
minante contenido urbano”. (Rodriguez et al., 1983: XXI).

Mucho se ha escrito sobre los libros utilizados en las escuelas del Estado en
areas indigenas. El analisis citado de Rodriguez resume bien la situacién: los con-
tenidos, lejos de tener algo que ver con la situacién real de cada pueblo, reflejan
la situacion de la gran ciudad en la cual fueron producidos. Pero no es sélo un pro-
blema de “reflejo”. La mayoria de los libros untilizados, llevan consigo una clara
ideologia anti-indigena, muchas veces enmarcada por el concepto de “progreso”,
El libro se vuelve, asi, un instrumento fundamental de la valorizacién de la so-
ciedad occidental y de la desvalorizacién de las sociedades indigenas (“primi-
tivas”, etc.).

Lo peor, es que también los libros que pretenden ser anti-autoritarios y al la-
do de los oprimidos, cuando se refieren a los pueblos indigenas acaban transmitien-
do los mismos contenidos de los libros del Estado. Un ejemplo puede aclarar me-
jor estos hechos.

La editora Tarea, en Pert, publica en castellano un texto sobre escuela elabo-
rado por el “Instituto de Accion Cultural” de Suiza, fundado por Paulo Freire,
traduciéndolo de la version brasilera publicado por la “Editorial Brasiliense”:

13



Introduccién

“Cuidado Escuela! Desigualdad, domesticacion y algunas salidas’ (Tarea, 1986).

La gran difusion del libro en Ameérica Latina, justifica su utilizacion como
ejemplo.

El texto describe, con historietas y escrituras, la situacion actual de la escuela
y su contribucion a la opresion de los mas pobres. El contenido nos parece muy
bueno y politicamente claro. En las paginas 18 y 19 se ve el dibujo de una Aldea
indigena (no caracterizada) debajo del titulo ‘“‘una educacion sin escuela”. Al lado
del dibujo hay un texto explicativo: “Antiguamente existian sociedades sin escue-
las, y todavia hoy acontece esto mismo en algunas areas llamadas mas atrasadas
del tercer mundo. En la sociedad africana pre-colonial, educarse era... etc.”.

Observaciones:

1) El texto “Antiguamente existian sociedades sin escuela”, escrito con
letra de mayor tamafo, permite concluir que los pueblos y las comunidades en las
cuales no hay escuelas son ‘““‘antiguas’ y por ende “‘primitivas”.

2) La referencia al tercer mundo, también si el texto “mas atrasadas” es
entre comillas, pinta negativamente la no existencia de escuela.

3) Un texto que circula en Ameérica Latina y que para referirse a un caso
de no existencia de la escuela lo busca en... la Africa pre-colonial es como mini-
mo ambiguo! ;Sera que no habia ejemplos en América Latina de sociedades sin
escuelas?.

De esta manera, quien lee el libro puede concluir que este es un problema de
la Africa pre-colonial y no de América Latina de hoy. Y siendo que el librito cir-
cula mucho y su estilo es bien popular, se vuelve mucho mas peligroso.

Referimos este ejemplo, para aclarar como, también las mejores produccio-
nes editoriales pueden ser un medio no consciente de ideologias desarrolistas y
violentas. Con mayor razon, todo esto se da en los libros oficiales utilizados en
las escuelas del Estado.

En general, aproximandonos a estos libros y no olvidando que el mismo pro-
blema se da con la ensefianza oral del profesor, podemos dividir sus contenidos en
partes: Contenido general sin citar los pueblos indigenas; imagenes graficas del li-
bro; contenido particular que se refiere a los pueblos indigenas:

a) Contenido general sin citar pueblos indigenas: Casi la totalidad de los tex-
tos se refieren a la vida de la ciudad y cuando habla del campo en general lo hace
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desde una Optica metropolitana. Si se habla de una vaca, se hace pensando en nifnos
que nunca la encontraron personalmente y este hecho determina el estilo del libro.

Finalmente, siendo estos contenidos valorizados por el profesor (también im-
plicitamente por el hecho de estar escritos), se vuelven un arma muy fuerte contra
las culturas indigenas: el “otro” es mejor que el “nuestro”.

b) Imagenes graficas: La mayoria de los dibujos se refieren a la ciudad o a una
situacion de campo “mecanizado”. Es normal ver dibujados familias de clase media
en su casita de dos pisos, cada uno con su cuartito, etc. Lo que implica todo esto
es muy claro. Por ejemplo, es normal encontrar en los dibujos de nifios indigenas
con algunos afios de escuela, elementos de la ciudad que nunca vieron directamente
y solo lo hicieron a través de los libros de la escuela.

¢) Contenidos referentes directamente a los pueblos indigenas: Hay también
libros que hablan de indigenas, pero en general, se habla de éstos como “antepasa-
dos” de las poblaciones actuales (jasi un nifio quechua descubre que es un antepa-
sado del peruano actual!), como algo que no existe mas. En algunos otros casos,
mas caritativos, los indigenas son presentados como pobres que necesitan de ayu-
da. En fin, hay textos con cuentos indigenas, pero también en este caso la presenta-
cion los vuelve algo del pasado o de mundos lejanos.

Sin duda hay libros que intentan transmitir una vision diferente, pero son ra-
ros. En general, los libros no hablan de los indigenas actuales y su influencia se re-
duce al primer tipo de contenido que citamos (a).

22 Finalidadesy consecuencias de la escuela del Estado:

"Cuando se habla de alfabetizacién no se piensa en otra cosa que en
castellanizacién” (Arguedas, 1985: 25). Las palabras de Arguedas no podrfan ser m4s
claras: las escuelas en 4reas indfgenas sirven o intentan "castellanizar" estas culturas.
No se trata solamente de un problema de idioma, ni de técnicas. El problema es cultural
0, mejor dicho, relativo a la diferencia cultural. El problema es el control: de hecho no es
posible controlar un pafs en el cual coexisten decenas de culturas y lenguas diferentes.
Asf, 1a solucién es simple: eliminar la diferencia, hasta llegar a tener un solo tipo de
Cultura, una sola lengua y un solo tipo de personalidad (naturalmente que acepte la
dominacién).

Se habla mucho de la necesidad de “alfabetizar” para tener todos la posibili-
dad de mejorar su condicion de vida. Pero, a parte de que nadie hasta ahora demos-

el - , la vuelta a la vi-
da cotidiana del propio pueblo es capaz de eliminar completamente la escasa habi-
lidad de escribir que la escuela intenté desesperadamente impartir.
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En este sentido, las estadisticas oficiales describen una realidad que no existe.
De hecho, al lado de los analfabetos totales tenemos que considerar estos nuevos
que vuelven a su condicion pre-alfabética (sin considerar los analfabetos “funcio-
nales”: saben leer y escribir, pero no tiene qué leer ni escribir).

Lo que queda, después de la experiencia escolar es s6lo una imagen confusa
de otro mundo que los profesores y los libros presentan como mejor. Queda un
deseo de cambiar y ser otro, sin conocer bien la sociedad y la cultura que se desea.
Y aqui esta la finalidad principal de la escuela: lo que interesa es transformar el
indigena en “mano de obra” barata y para esto es necesario:

a) Producir un deseo de vivir “como” los blancos.

b)Dar un minimo de conocimientos y técnicas para entender/entrar en la
nueva cultura. Un obrero o un campesino que sabe leer y escribir un poco,
sirve mejor (para ser explotado) que uno que es completamente analfabeto
(pero solo un poco).

¢) Desarticular la cultura indigena.

Esta tltima es, en verdad, la condicion esencial para la invasion cultural. Sin

duda no es sblo la escuela la que lleva adelante esta obra que Paulo Freire llama
“tyiturar la identidad cultural del-dominade’’(ver texto); comerciantes y misione-
ros, militares y radios, etc. ... son'también nécesarios. Pero la escuela se encarga
particularmente de ‘“desconectar” la cultura local en los individuos que todavia no
acabaron su proceso de inculturacion: nifios y muchachas. Los resultados de tales
procesos se pueden delinear con facilidad:

a)  Fragmentacién progresiva de la cultura local

Si consideramos que condicion esencial del funcionar de una cultura es su
caracteristica de “homogeneidad”, se percibe inmediatamente la gravedad de este
proceso. De hecho, una cultura fragmentada puede ser conquistada con facilidad
(una de las reacciones de defensa es la tentativa de re/homogenizar la cultura ata-
cada, también utilizando elementos de la cultura del conquistador: mezclas, sincre-
tismos, etc.).

b). Disonancia cultural

Es el efecto de fragmentacion referido al individuo. La “mezcla” de ele-
mentos culturales de origen diferente produce una desorientaciéon en la vida cultu-
ral del individuo (Festinger, 1957). El horizonte cultural se quiebra y no funciona
mas como referente a la accion consciente. '
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Naturalmente, tenemos que considerar también el caso del “funcionamiento”
de la escuela. En estos casos, los individuos se adelantan en un proceso aculturati-
vo personal hasta intentar “vivir como blanco” en su mismo comunidad o, cuando
esto no es posible, emigrar en las periferias de las ciudades de los “‘conquistadores”
(la alternativa seria la marginalizacion en la vida tradicional de la comunidad).

Pero estos mismos individuos, pueden acabar teniendo un papel importante
en la comunidad cuando agentes externos los escogen para asumir nuevos cargos
(como enfermeros, promotores, catequistas, etc.). En el sentido que los agentes
occidentales (también los que operan con “fin de bien”) tienden a escoger para sus
acciones o para representarlos, a individuos que se acercan a su imagen ideal (saber
escribir, leer, etc.). De esta manera, por el refuerzo externo (dinero, medicinales,
valorizacion por parte del blanco, ete.), individuos que serian marginalizados, se
vuelven importantes para la comunidad. Todo esto, lleva a transformar a estos indi-
viduos en otros tantos agentes de deculturacion (4).

Finalmente, para concluir este rapido analisis, debe citarse otra consecuencia
de la escuela del Estado. Queremos-referirnos a la presencia de escuelas en socie-
dades indigenas que no habitan en aldeas, sino dispersos en su territorio. En estos
casos, por ej. los Machiguengas del.Pemi, la implantacién de la escuela produce
un progresivo cambio en las costunibres de asentamiento: las familias, para favore-
cer el traslado de los nifios a la escuela, transfieren sus casas alrededor de la escuela.
Ahora, si consideramos que la dispersion en un territorio dado era determinada por
factores sociales y economicos, se ‘entiende inmediatamente el dafo provocado a la
cultura de estas poblaciones.

3. Reacciones indigenas a la escuela

Uno de los efectos principales del proceso de aculturacién impuesto y que los
pueblos indigenas sufrieron es sin duda lo que se refiere a las “necesidades”. Antes
de la llegada de los blancos, en cada cultura existia un sistema (a veces muy com-
plejo) de necesidades primarias y secundarias (en el sentido de no “basicas”). Con
la invasién, este sistema entra parcialmente en crisis: surgen nuevas necesidades que
solo la sociedad occidental puede satisfacer.

En general, se trata de necesidades de tipo material, como kerosene, sal, azi-
car, ropas, etc., que se refieren mas a las caracteristicas de la cultura occidental que
a las culturas tradicionales locales.

En el caso de la escuela, se desarrolla un deseo que la hace clasificar como
“nueva necesidad”. Pero nos parece que esta no es del mismo tipo que las necesi-
dades de tipo material, aunque relacionadas con éstas. El deseo de tener escue-
las (necesidades de tipo secundario) nace como respuesta a un andlisis indigena que
tuvimos posibilidad de averiguar en pueblos amazonicos de Brasil (Makuxi, Wapixa-
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na, etc.) y en pueblos de la sierra peruana (Quechua, por ej.): los blancos tienen
muchas “cosas” que nosotros no tenemos /ellos tienen estas ‘“‘cosas’ porque tie-
nen escuela/ Para que nosotros podamos tener estas “cosas”, necesitamos también
de la escuela.

No queremos generalizar demasiado, ni reducir la reflexion indigena sobre la
falta de productos occidentales solo a la escuela, pero nos parece bien difundido el
tipo de analisis citado. Ademas, la misma publicidad que los blancos hacen de la
escuela va en esta misma direccion: “saber es poder”. (Y nosotros sabemos cuan
falsa es esta afirmacion: no todos los saberes son automaticamente poder y el saber
que da poder es reservado a los que dominan, etc.)

Nos encontramos, asi, con una primera general reaccion indigena a la escue-
la: aceptacion acritica (y de masa) de la institucion escolar de los blancos. El adje-
tivo “a-critico” es aqui utilizado para indicar una falta de analisis de las consecuen-
cias de la escuela (falta de relacion entre lo que se logra y lo que se pierde). Y, por
otro lado, seria dificil llegar facilmente a un analisis de este tipo (ni los occidenta-
les lo hacen), si consideramos que en el proceso de “fragmentacion” de la cultura
indigena, parte de la cultura occidental queda *infiltrada” en la cabeza de las per-
sonas. Como dice Paulo Freire, ‘el dominador habita la intimidad del dominado”.

Otra consideracion: la “envidia” o el “deseo” de las “cosas” del occidental
pueden ser interpretados también como tentativa.de sobrevivir a la destruccion cul-
tural y social. Practicamente; adquirir algunos aspectos del “otro” para no desapa-
recer totalmente. En este sentido, los sincretismos culturales pueden ser conside-
rados aspectos particulares de esta implicita reaccién a la invasion.

A esta aceptacion general y tendencialmente a-critica es necesario aumentar
otro tipo de reacciones a la escuela. Queremos referirnos a la postura de las organi-
zaciones indigenas frente a esta institucion occidental. Para este andlisis vamos a
utilizar los datos recogidos por Varese y Rodriguez sobre las posturas de las organi-
zaciones indigenas frente a la escuela (documentos del CADAL, México) y publi-
cados en el documento base del “Seminario Técnico de Politicas y estrategias de
Educacién y Alfabetizacion en Poblaciones Indigenas”, realizado en octubre de
1982 en Oaxaca, México (Varese y Rodriguez, 1982 (1) 23-52).

El contenido de 97 declaraciones de movimientos y organizaciones indigenas
de América Latina (muestra) fue dividido en tres rubros generales:

1. Aceptan la educacion que ofrecen los Estados Nacionales y “‘sus respectivas
lenguas oficiales y politicas nacionales de lenguaje’’;

2. Niegan “toda o parte de la educacion que ofrecen los Estados Nacionales y
sus lenguas y politicas nacionales de lenguaje’’;
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3. Proponen proyectos propios sobre “lo que deben ser los contenidos y las
formas de la educacion para el medio indigena...” (idem 23).

Las declaraciones, que cubren casi una decena de afos (desde 1971 a 1979),
se distribuyen en la siguiente forma: el 18°/o aceptan la educacién del Estado; el
47%/0 la niega y el 69°/o proponen alternativas (el total de estos porcentajes es
mayor de 100 porque una parte de las organizaciones que niegan la educacion del
Estado, también proponen sistemas alternativos). Parece, asi, que la mayoria de las
organizaciones indigenas rechazan la escuela del Estado y proponen alternativas.
Estos resultados, pero, tienen que ser relativizados un poco, si consideramos que
mas de la mitad de estos porcentajes se refieren a México (brilla, por ejemplo, por
su ausencia el Peru andino). En todo caso, nos encontramos con posturas diferen-
ciadas, de las cuales el rechazo ocupa un lugar importante. Analizamos de cerca es-
tas actitudes.

Aceptacion. No nos encontramos con la aceptacioén a-critica que consideramos an-
tes. El tipo de aceptacion de las organizaciones, asi como de lideres indigenas, se
basa en un analisis de la lucha entre-indigenas e invasores. Resumiendo, la postura
es la siguiente: necesitamos de estos instrumentos (escribir, etc.) para defendernos.
Como escriben Varese y Rodriguez, “se acepta la educacion que imparte el Estado
v la lengua oficial, en tanto herramientas de defensa en la sociedad nacional envol-
vente, siendo la alfabetizacion un mecanismo de participacién y la lengua ofi-
cial el medio de comunicacion con la_sociedad global" (Varese y Rodriguez,
1983 (1) 48).

Rechazo. En general, las motivaciones del rechazo se mueven alrededor de la iden-
tificacion entre escuela y deculturacion. Las caracteristicas de la escuela mas sefia-
ladas como destructivas son: ensefianza unidireccional, lengua no indigena, maes-
tros no indigenas, textos inadecuados a la realidad étnica, programas y pedagogias
occidentales, etc. (idem: 49-50).

Propuestas. Alfabetizacién en lenguas maternas y sélo después en la lengua nacio-
nal; pedagogia especifica de cada grupo; contenidos locales y “encuentro” secun-
dario con la sociedad envolvente; libros propios; profesores locales, etc.

Parece evidente que para las organizaciones indigenas, la escuela es un proble-
ma y fuente de discusion. Frente a esta forma de invasion ellos responden intentan-
do dibujar un proyecto de escuela adaptada a las exigencias culturales y sociales de
cada grupo. Lo que no aparece mucho es una critica global a la institucién; colocar
en duda su misma existencia. Nos parece, de hecho que las criticas y las “propues-
tas” siguen mas la idea de reformar la escuela y no de eliminarla. Pero, con esto,
no queremos disminuir el valor de las experiencias auto-gestionadas de educacion
bilingiie y bicultural. Pensamos, por ejemplo, en algunas experiencias de educacién
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radiofonica manejadas por los mismos indigenas, como en el caso del sistema radio-
fonico Shuar en en Ecuador (5).

En verdad, podemos afirmar que esta es una tendencia, en el sentido que “la
participacion de la poblacion indigena y sus organizaciones representativas, en la
consolidacion y proyeccion del sistema educativo bilingiie bicultural, va siendo
cada vez mas notoria” (Hernandez Lopez, 1983: 130).

4, Observaciones finales

Cuando dos pueblos se encuentran, algunos elementos culturales de uno pasan al
otro y se realizan procesos aculturativos bi-direccionales. Cuando el Occidente se
encontro (y continia encontrandose) con los pueblos indigenas de América Latina,
se realizo poco intercambio cultural. La mayoria de los procesos aculturativos que-
daron a cargo s6lo de una de las partes de la relacion. Claro, el Occidente también
gano algo. Mejor, robé mucho: oro, plantas, mujeres, tierra... Intentdé también ro-
bar el alma del indio: primero, negandola y segundo intentando transformarla a
su imagen y semejanza.

En este proceso, religion y escuela fueron y son los instrumentos mas utiliza-
dos y que mas suceso tuvieron (al lado de las armas, naturalmente). Pero, si como
parece, un proceso aculturativo rapide puede producir con mas facilidad la integra-
cion socio-cultural de un proceso aculturativo lento, algo no funcioné en los pro-
yectos de los invasores. De hecho; como se dio en algunos casos, un pueblo indi-
gena que después de ser golpeado coflas armas es transferido a otra area cerca de
las ciudades, y en medio del cual se introducen en escuelas e iglesias, tiene pocas
posibilidades de sobrevivir en términos culturales (y también en términos vitales).

Pero, si la implantacion de ‘““aparatos™ y ‘“‘agencias” aculturativas es lenta, las
posibilidades de sobrevivir como cultura son mayores. En efecto, lo que los pueblos
indigenas necesitan es “tiempo” para reestructurar su cultura frente al cambio del
horizonte historico y en muchos casos este tiempo consiguen lograrlo. Pienso, por
ejemplo, en los quechuas que después de 500 afios de cristianismo de varias “mar-
cas”, continlian en buena parte con su religion (también mezclada).

En el caso de la escuela, medio aculturativo lento, se realiza un poco el mismo
proceso. Al final, si los cambios no son radicales y sobre todo econémicos, lo ma-
ximo que la escuela puede conseguir es confusion y emigracion.

Pero, con esto, no vamos a subestimar su influencia. Las escuelas del Estado
son un complemento importante de la invasion y como tales deben ser considera-
das. Ademas, es la identificacién escritura/escuela que tenemos que combatir. De
hecho, “la palabra escrita se ha convertido y forma parte, hoy por hoy, de un
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paradigma castellanizador con el cual se identifica toda la educacion formal, es de-
cir: escuela/escritura/espanol. Y esto, basicamente, porque hay un desconocimiento
en las poblaciones indigenas de que ellas pueden escribir en sus propias lenguas, que
cualquier lengua puede tener alfabeto. Por otro lado, y junto con ésto, tenemos
que los términos del paradigma, son expresados ideologicamente como instru-
mentos de movilidad social y econémica; lo cual hace que la castellanizacién aparez-
ca como el unico deber de la educacion que las poblaciones indigenas reciben”
(Rodriguez et al., 1983 (1): XXV).

No se trata de negar la escritura, sino combatir la equivalencia escritura/
castellano (o portugués). Por otro lado, frente a la riqueza de la transmision oral
se llega a negar toda escritura. El problema es mas complejo: hay contenidos que
para mantenerse vitales necesitan de la transmision oral (mitos, por €j.), asi como
hay contenidos nuevos que tienen que ser expresados y comunicados con la escri-
tura. Frente al ‘“‘enemigo”’ diferente y mejor armado, hay que saber aprender de €l
para vencerlo. Esto significa que las culturas indigenas nunca son estaticas y siem-
pre se renuevan si quieren mantenerse como tales.

Quien quiere, sobre todo los blancos, “preservar” estas culturas “asi—como—
se piensa — que — fueron”, tiene soloactitudes de entomologo. “Al negar la cir-
culacion cultural, lo de veras negade es €l proceso historico de formacion de lo
popular y el sentido social de las diferencias culturales: la dominacion, la impug-
nacién y la complicidad. Y al quedar ‘‘sin sentido” historico, lo rescatado acaba
siendo una cultura que no puede mirar sino hacia el pasado, cultura — patrimonio,
folklor de archivo o de museo en‘les que conservan la fuerza “original” de un
pueblo-nifio, primitivo” (Martin - Barbero, 1985: 5).

Las culturas cambian y hoy, mas que en otros dias, deben cambiar para sobre-
vivir. Mas, el cambio no debe destruir las identidades y, por esto, debe basarse
en la propia cultura, aun si es fragmentada. Si después del contacto los ritos y las
técnicas tradicionales de control de la realidad no son suficientes, si es necesario
“recrear el mundo” (Bastide) esto debe hacerse sin rupturas con la tradicion cul-
tural.

Volviendo al problema de la escuela, no se trata de arreglarla, sino de reinven-
tar el sistema educativo tradicional frente a la invasion escolar. Y esto es posible
solo a través de una auto-re-valorizacion de la propia cultura, que se concreta en
una revalorizaciéon de la identidad étnica y en el reencuentro con la propia historia
(también aquella tragica de mal encuentro con el occidente).

La tarea, hoy, no es salvar la escuela occidental de su misma crisis, con un

intento de adaptacion. La tarea es, nos parece, luchar para una des-escolarizacion
de las sociedades indigenas, inventando nuevos modos y nuevas utopias.
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NOTAS

1 z 3 - 4 y g
Claramente, estamos sintetizando temporalmente los dos eventos, Mejor seria decir, antes la religion y
después la escuela. Pero, la sintesis temporal se justifica con el hecho de que durante gran parte de la historia
de la conquista (hasta hoy, casil) los dos eventos fueron manejados por la misma institucion: la Iglesia.

2 Cfr. Gilberto Freyre, Casa-Grande e Senzala, Rio de Janeiro, 1933,

3 Fuera del texto, se coloca un problema fundamental: ;Existe conciencia de estos procesos (la escuela
como conquista cultural) en los sujetos que, de manera diferente, los llevan adelante?

Sin duda, existen grados diferentes de conciencia, desde los maestros hasta los dirigentes ministeriales.
Nos parece, por ejemplo, que en los niveles mas bajos de la piramide escolar encontramos poca conciencia
del proceso escolar como conquista (y menos todavia si consideramos la mayoria de los profesores indigenas
en las escuelas del Estado). No se puede decir lo mismo de los niveles mis altos: los dirigentes del sistema es-
colar (el “aparato ideolégico™) nos parecen bien conscientes de las consecuencias del proceso,

Con “conciencia de las consecuencias™ no queremos colocar en Juicio las “intenciones” de los dirigentes,
que dependen de la ideologia de cada uno, sino referirnos a la conciencia de la relacién accién-resultado s. Sobre
las “intenciones”, serfa interesante analizar las justificaciones oficiales de la extension de la “cobertura” esco-
lar. Normalmente se afirma que la finalidad de 1a escolarizacion es mejorar las condiciones de vida indigena,
pero los resultados reales son poco considerados.

4 . \ —/ ; ; A
Somos conscientes de que hay casos en lns ctialeslos mismos “lideres naturales” se apropian del instru-
mental proporcionado por la escuela y hacen de éstéun arma cofitra los mismos invasores.

5Con esto no queremos afirmar que en lés'sistemas ‘o’ proyectos de educacién auto-gestionados no ha-
ya problemas (conocemos casos que acabaron’transformandose en instrumentos para la introduccién de la
cultura occidental), sino tener presente que corrén menos “peligros” que los proyectos manejados por “blan-
cos” que parecen saber siempre lo que es mejor para la vida de los otros , Para todos, vale el ejemplo bolivia-
no citado por Riester en su libro “En Busca de la Loma Santa”:

“El Vicariato Apostélico de Chiquitos vende radioreceptores a los indigenas a un precio $b. 300.000
Ademads de los programas recreativos, transmite programas sobre problemas agricolas, cria de ganado,
etc. Esta disposicion, por cierto atinada, pierde sentido puesto que casi ningin chiquitano, con pocas
excepciones, domina el castellano en medida suficiente como para poder aprovechar las ensefianzas
transmitidas. Los iniciadores de estos programas, lo afirmamos abiertamente, carecen, aparte del domi-
nio del chiquito, de fundados conocimientos de la cultura chiquitana, lo cual ser{a bdsico para poder
actuar acertadamente. Si, por ejemplo, los iniciadores conocieran todos los aspectos del curanderismo,
con seguridad los programas sobre enfermeria tendrian més éxito, Lo mismo se puede decir del sector
social y econémico; no se pregunta por las normas y valores de los chiquitanos para actuar en concor-
dancia con ellos, sino que se utilizan esquemas que quizd han demostrado su validez en otros paises,
pero que no pueden tener éxito en este caso especial ya que los puntos de partida son diferentes. Es
absurdo escuchar en el campo a 800 kms. de Santa Cruz el programa ‘““La Hora para el Campesino”, en
el cual, por ejemplo, se instruye sobre el control de insectos perjudiciales: ** {Estimados oyentes! Si sus
plantas de maiz estdn atacadas por parisitos, compren veneno en Santa Cruz de la Sierra”, Esto signifi-
carfa una caminata de 4 dias hasta San Ignacio de Velasco y un vuelo de 1 hora a Santa Cruz; costo mi-
nimo: $b. 1.200" (Riester, 1976: 176).
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EL RETO DE LA EDUCACION INTERCULTURAL Y
BILINGUE EN EL SUR ANDINO DEL PERU

Madeleine Zaiga C.
1. Politicas indigenistas y educacién en el Pern.

La confluencia de mas de setenta lenguas en el territorio peruano es una caracteris-
tica constante en toda nuestra historia, pasada, presente y futura. A lo largo de esta
historia, también se registran las pugnas de pueblo y cultura dominante por la im-
posicion de su lengua. En el Incanato existio una politica de lenguas que tenia
por finalidad el logro de una lengua comin a todos los habitantes del Imperio,
la lengua general de los Incas, es decir, la variante cuzquena del quechua propia del
grupo de poder. Habia un respeto explicito a las demas variedades del quechua y
las otras lenguas (cauqui, jacaru, puquina, aimara) habladas en el “Tawantinsuyu”,
los cuatro “suyus’ del imperio, pero de no ser por la llegada del conquistador espa-
fol que pasmo la implementacion de esa pelitica a pocas décadas de iniciada, no
sabemos si la meta de la lengua eomun hubiera también significado la absorcion
y desaparicion de las variantes quechua menos extendidas y de otras lenguas me-
nores. Tal vez por esta razon, la riqueza dialectal de la familia quechua subsiste
hasta nuestros dias, con sus 19 variedades de quechua nortefio-sureiio y quechua
central.

Durante la Colonia, la politica hacia las lenguas y culturas indigenas propug-
naba su “conservacion como tales” pero bajo el control, explotacion y domina-
cion del conquistador y luego el criollo. Esta es la esencia del “indigenismo colo-
nial”, segin Manuel Marzal (1981:43). De hecho las lenguas indigenas se conserva-
ron, pero la condicion de dominadas atrofié sus posibilidades inherentes de desa-
rrollo, debido a la restriccion de sus funciones sociales hasta llegar a servir tan soélo
para las actividades agricolas, la interaccion familiar y la evangelizacion . Lograda
la independencia, el ‘“indigenismo republicano” pretendi6é asimilar a las poblacio-
nes indigenas a fin de constituir una sola nacion; se queria una republica homogé-
nea en la que todos fuésemos ciudadanos peruanos e iguales, y se comenzo por no
usar casi el término indio en las ocho Constituciones del Peru del siglo XIX, tal
como observa Marzal. A mediados del siglo XX, se habla mas bien de “integrar”
al indigena a la sociedad nacional; se concibe un “indigenismo moderno” que per-
siste en convertir al indio en cholo o mestizo, en exigirle que abandone su identi-
dad cultural, en Gltima instancia, aunque se declara como “‘positivas” las cultu-
ras indigenas.



Pert

La educacion oficial en el Pert republicano, ideologicamente sustentada en
las politicas indigenistas de asimilacion o integracion, ha ignorado la presencia de
las multiples etnias, mayoritarias' (quechua y aimara) y minoritarias (amazonicas),
y emplea exclusivamente el castellano como lengua instrumental para ensenar con-
tenidos cognoscitivos y valorativos no indigenas. Esta situacion de marginacion lin-
gliistica y cultural en la educacion formal, es coherente con las evidentes posterga-
ciones socio-economicas y politicas que afectan a las sociedades indigenas.

En la década del 70, es cierto que surge un indigenismo critico, al decir de
Marzal, que rechaza la politica integracionista y postula una pluralidad cultural
y lingiiistica que no ponga en peligro la existencia de un estado nacional, sino que
mas bien coadyuve a la formacion de una cultura nacional. Representantes de este
nuevo indigenismo, ain no bien definido en metas y estrategias , logran influir en
el sector educacion del aparato estatal y se emiten documentos oficiales en los que
se reconoce al Perti como pais multilinglie y pluricultural, y se autoriza el uso de
las lenguas indigenas como instrumentos de educacion, junto al castellano. Asi lo
sefialan la Ley General de Educacion y la Politica Nacional de Educacion Bilinglie
de 1972, el Reglamento de Educacion Bilingiie de 1973 y la Ley de Oficializacion
del Quechua de 1975. Sin embargo, pronto se hace evidente que este reconoci-
miento legal de un Peru multilinglie y pluricultural, no es consecuencia de una ge-
nuina conciencia politica de parte del Estado, quien muy poco hace por llevar a
cabo la educacion bilingiie en el pais, menos aun por forjar una conciencia nacional
sobre nuestra ancestral multietnicidad y nada por implementar la oficializacion del
quechua.

La contradiccion entre la declaracion y la accion, le legalidad y la realidzd, se
acentia en el periodo gubernamental 1980-1985. De esta manera, casi a 15 anos de
las declaraciones oficiales, el pais sigue siendo visto por el gobierno como monoliti-
co, culturalmente hablando, hecho que se refleja en sus planes y politicas sobre
salud, agricultura, produccion, inversiones, etc. . Por su parte, la educacion bilin-
giie continia sin despegar, mantiene aun su caracter experimental y apenas atiende
a un 3,7%/o de la poblacion indigena en edad escolar. Y es que, en el fondo, hacer
realidad esta modalidad educativa es un problema politico que no sélo tiene viejas
raices coloniales sino también en los imperantes problemas de dominacion interna.
En este contexto, asumir el reto de una educacion bilingiie e intercultural es una
forma de luchar por la reivindicacion socio-economica, politica y cultural de las
poblaciones indigenas nacionales. La base legal que ofrece la Constitucion Politi-
ca de 1979 y la Ley General de Educacion de 1982, es mas débil que la emitida a
comienzos del 70, pero existe y puede esgrimirse en defensa de quien se atreve a in-
tentar una educacion en una lengua y cultura indigena dentro de un modelo de
educacion en el que también estan presentes el castellano y la cultura occidental.
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2. Los ensayos de educacion bilingiie en el sur andino.

En 1981, el Ministerio de Educacion estimaba una poblacion vernacula-hablante de
5’°004.069 en el pais, entre monolingiies y bilingiies; de ellos, el 88°/0 es quechua-
hablante, el 7°/o habla aimara y un 5°/o, una de las lenguas de la selva.  Los
4’404.623 hablantes de quechua se encuentran en toda el area andina y también
en calidad de migrantes —temporales o permanentes— en ciudades costefias como
Chiclayo, Trujillo, Chimbote, Lima, Moquegua. Es un hecho que los departamen-
tos del sur andino denotan una fuerte presencia de la lengua y cultura quechua y
aimara: Huancavelica, Ayacucho, Apurimac, Cuzco y Puno registran una pobla-
cién vernaculo-hablante que llega al 80 y 90°/o del total de sus habitantes. Estos
departamentos son también los que ocupan los primeros lugares en el “mapa de la
pobreza” del Pert, elaborado por el Banco Central de Reserva del Per.

La concentracion de poblacion indigena quechua o aimard en Ayacucho,
Cuzco y Puno, justifica el que alli surjan los primeros programas experimentales
de educacion bilingiie en las Gltimas décadas. Aunque sin un disefio experimental,
el Instituto Lingiiistico de Verano (ILV)-decidi6 transferir su experiencia educati-
va en la selva peruana a las zonas rurales quechuas de Ayacucho, y en 1965 dio co-
mienzo a su programa de educacién bilingiie en 25 escuelas ayacuchanas. Al igual
que en la Amazonia, mas que la ensenanza de lectura en quechua y de castellano
oral durante 3 afios (Burns 1971), el programa perseguia especialmente la evange-
lizacion de las comunidades indigenas, y-para ello trabajaba con maestros pasto-
res, carentes de formacion profesional. La experiencia del ILV en Ayacucho no
tuvo logros académicos significativos (Burns, 1971), y fue mas bien, el rechazo a
la alfabetizacion en quechua de parte de los padres de familia y a la institucion y
su ideologia de base, de parte de los intelectuales y universitarios ayacuchanos
lo que obligo a su director a retirarse de la zona y descontinuar el programa.

La Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM) también inicio su
“Programa Experimental de Castellanizacion y Alfabetizacion de Nifios Quechua-
hablantes” a mediados del 60, en Convenio con la Universidad de Cornell. Este
programa obedecia a un disefio experimental y fue aplicado en el Nucleo Esco-
lar Campesino de Quinua, por lo que paso a llamarse ‘“Programa Experimental de
Quinua”. El disefio incluia la aplicacion de dos estrategias de alfabetizacion, una
en quechua, la otra en castellano, paralelas a la ensefianza de castellano oral. Al ca-
bo de dos anos de experimentacion, en mayo de 1968, con la experiencia cercana
del ILV, los comuneros de Quinua obligaron a la Universidad a abandonar la alfa-
betizacion en quechua (Zuniga 1978), pero aceptaron que se siguiera trabajando en
la ensenanza de castellano como segunda lengua.

De una u otra manera, la UNMSM no ha dejado de trabajar en Ayacucho, has-
ta la actualidad; por lo tanto, su historia en la zona es larga y no viene al caso con-
tarla aca. Queremos tan so6lo sefialar que el Programa Experimental de Quinua se
convirti6 en el "Programa Experimental de Educacion Bilingiie Quechua-Castellano™
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y modifico algunas de sus estrategias pedagogicas, especialmente las referentes a
la alfabetizacion y capacitacion docente. Asimismo, sus fuentes financieras varia-
ron: primero, fue la Fundacion Ford, luego el Consejo Britanico y, por Gltimo, la
Unesco. Luego de tres etapas diferentes de experimentacion, en 1980 en una en-
cuesta socio-lingliistica, comprobo la irrefutable aceptacion de la ensehanza
oral y alfabetizacion paralela en quechua y castellano de parte de los 189 padres
de familia de las siete escuelas experimentales de la etapa 1978-1981. Esta acep-
tacion fue corroborada con la aplicacion de una nueva encuesta en 1984 —dos afios
mas tarde de haber terminado la aplicacion experimental— a padres de familia y
docentes ligados al programa (Zuniga 1985). En 1982, a solicitud de los docentes,
el programa fue difundido a 28 escuelas rurales y atendié a mas de 800 ninos. Desa-
fortunadamente, la lucha entre terroristas y fuerzas policiales o fuerzas armadas
convirtieron las zonas rurales de Ayacucho en un cruento campo de batalla y la
UNMSM debio suspender esta difusion en 1983. Sin embargo, este afio, 1986, ha
reiniciado sus actividades en la zona. Solicito y fue aceptada como asesor pedago-
gico de la Direccion Departamental de Educacion (DDEA) en la aplicacion oficial
del programa de educacion bilingiie elaborado por la Universidad, en 30 centros
educativos.

Al amparo de la legislacion de los anes 72, 73 y 75 ya mencionados, en Cuz-
co y Puno surgen otros programas de educacion bilingiie. En 1975, la AID, en Con-
venio con el Ministerio de Educacion;auspicia la aplicacion de un proyecto experi-
mental de educacion bilingiie en 80 escuelas rurales cuzquenas. Pese a que el direc-
tor y creador del proyecto pertenecia a la Universidad de Cornell y conocia de cer-
ca la experiencia de la UNMSM en Quinua, insistio en priorizar una alfabetizacion
en quechua utilizando el método global para la ensefianza de la lectura —método
que los docentes del proyecto no llegaron a manejar— y descuido la ensefianza del
castellano como segunda lengua. La aplicacion de este modelo a cargo de personal
poco calificado y no muy convencido de los objetivos del programa hizo que el
mismo fracasara y fuera descontinuado en 1979. Desde entonces Cuzco, la capital
arqueologica de América, cuna del Imperio Incaico, con una poblacion mayoritaria-
mente quechua-hablante, no ha vuelto a ensayar una educacion bilingiie para su po-
blacion campesina e indigena.

La Cooperacion Técnica Alemana (GTZ), en Convenio con el Instituto Nacio-
nal de Investigaciones Educativas (INIDE) y la Direccion Departamental de Educa-
cion de Puno, financia y orienta la aplicacion de un proyecto experimental de edu-
cacion bilingiie en quechua, aimara y castellano desde 1977 a la fecha. Como todo
programa gubernamental, el Proyecto de Educacién Bilingiie de Puno nacio6 grande
(80 escuelas) tal vez muy grande para ser atendido adecuadamente, lo cual motivo
la reduccion del nimero de centros educativos para mejorar su aplicacion y, lograr
una mayor aceptacion entre docentes y padres de familia. Actualmente trabajan
en 40 escuelas de tres regiones de Puno y declaran que el programa atiende a 4.442
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alumnos, equivalentes al 3.09°/o de la poblacién escolar quechua o aimara hablan-
te del Departamento.

El programa de Puno empieza la alfabetizacion en quechua y aimara en Pri-
mer grado, conjuntamente con la ensefianza de castellano oral, para luego, en Se-
gundo grado, hacer lecto-escritura en las dos lenguas. E1 mayor énfasis del progra-
ma se ha puesto en la elaboracidon de materiales, tanto en quechua como en aimara,
para ensefianza de lectura, matematicas, ciencias naturales y ciencias sociales. Pese
al esfuerzo que esto significa, es dificil saber, en términos culturales, cuan quechua
o aimara son los textos producidos y de cuanta aceptacion gozan entre los docentes
y alumnos por su contenido — no por su presentacion grafica que es sin dudas
atractiva. Asimismo, el uso de estos materiales no ha logrado ser suficientemente
orientado ya que el contacto con los docentes no ha sido continuo; la capacitacion
del personal ha tenido algunas deficiencias que deben ser superadas. No obstante
estas observaciones, es indudable que el programa ha logrado mantenerse y ser el
mas amplio en el pais, en cuanto a cobertura de servicios se refiere, por ser también
el mas rico en recursos financieros y en nimero de personal técnico, contratado por
la GTZ.

Quisiéramos destacar algunas caracteristicas compartidas por los cuatro pro-
gramas a que hemos hecho referencia:

a) Ninguno de ellos surge por iniciativa del Estado Peruano sino que éste se
limita a acoger propuestas que le son presentadas por organismos nacionales (la
UNMSM) o extranjeros (ILV, AID, GTZ).

b) La primera caracteristica es coherente con la segunda y es la dependencia
de financiacion extranjera para la ejecucion de los programas. Con excepcion del

programa de la UNMSM que siempre fue concebido y dirigido por esa institucion,
en los otros programas se observa que quien pone el dinero, pone las ideas, escoge
la estrategia y metodologia de trabajo aunque —como se ha visto— a veces no resul-
tan adecuadas a nuestra realidad.

¢) Los cuatro programas se aplican en centros escolarizados de educacion pri-
maria para nifios. No hay trabajo educativo desescolarizado, ni tampoco con
adultos.

d) Los programas son de naturaleza experimental, incluso cuando revisten ca-
racter de aplicacion oficial, pues la educacion bilingiie no ha sido atin aceptada for-
malmente con una modalidad en el sistema educativo peruano. De alli que cuando
falta la financiacién extranjera. (AID), o se retira la institucién (ILV en Ayacucho),
el Estado no se prepara para asumir la educacion bilingiie en las escuelas donde se
aplicaban los programas y éstas vuelven a la ensefianza tradicional en castellano Gni-
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camente. Por otra parte, tanto la UNMSM, como la GTZ, en diferentes niveles y
circunstancias, han debido convencer, conquistar, persistir en sus solicitudes para
poder continuar con las acciones que las lleven al logro de sus fines y objetivos.

Entre los fines de los programas de Puno y Ayacucho est4 la revaloracién de
las lenguas y culturas quechua y aimara a través del uso instrumental de estas len-
guas en la educacion primaria, hecho que significa el reconocimiento de su legitimi-
dad junto al castellano en el contexto de la sociedad peruana, lo que debe coadyu-
var una auténtica toma de conciencia del Perti como pais. Al perseguir este fin, es-
tos dos programas, al igual que otros similares con el quechua del Alto Napo y el
ashaninka en la zona selvatica, enfrentan el reto de una educacién en dos lenguas
y dos culturas de relacién por siglos asimétricas y de explotacion, una dominante, la
otra dominada y propugnan una educacion bilingiie e intercultural. ;Cuén factible
es alcanzar esta meta de dialogo armonico entre un sefior y un esclavo, entre un
Goliat y un David? ;No serd mejor reto el intentar una educacién en una sola cul-
tura, la indigena, para la poblacion indigena y asi estimular una verdadera concien-
cia de su identidad étnica, que no es lo mismo que un cerrado indigenismo? Esta
conciencia podria hacer crecer al David quien mas adelante podra contraponerse y
dialogar con el Goliat.

En lo que sigue examinaremos algunos obstaculos que habra que vencer para
hacer realidad una educacion en lengua y cultura indigena, no con el animo de
desalentarla, sino muy por el contrario, para saber ¢6mo prepararse para asumir res-
ponsablemente en dos lenguas y dos culturas dispares, distantes, pese al contacto.
Las lenguas y culturas quechua y aimara nos serviran de referencia.

3.  Qué implica una educacién en lengua y cultura quechua o aimara.

Intentaremos dar respuesta a la interrogante desde la perspectiva de una educacién
formal y escolarizada, aunque algunos de los puntos que mencionaremos son vali-
dos en cualquier otra situacion en la que se pretenda emplear una de estas lenguas
como vehiculo de educacion.

a) El desarrollo de la lengua vernicula. No obstante las lenguas y culturas que-
chua y aimard han resistido al impacto de la dominacién del espafiol por mas de
cuatro siglos, es evidente que el natural proceso de desarrollo de estas lenguas ha
sido gradualmente afectado. Dijimos ya que en la Colonia, al ser el castellano de-
clarado lengua oficial, las lenguas vernaculas perdieron muchas de sus funciones,
entre ellas, la educativa, aunque la Universidad de San Marcos tenia una catedra de
quechua. En 1781, después de la rebelién de Ttipac Amaru, se prohibié drastica-
mente el uso de esta lengua y se suprimi6 la catedra en San Marcos. Hay pues ra-
zones historicas y poco a poco fue perdiendo un considerable porcentaje de su vo-
cabulario.
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Igual suerte corrio el aimara. En este sentido, pensamos que los pueblos y len-
guas de los Andes han sufrido mayor dominacién que los de la selva, por ejemplo,
pues éstos no tuvieron que convivir con el Espafiol como lo hicieron desde el mo-
mento de la conquista los pueblos quechua y aimara. El contacto entre las lenguas
logicamente produjo cambios en ellas, pero por la relacién de dominacién existen-
te, mientras el castellano podia enriquecerse por ese contacto, el quechua y el aima-
ra se empobrecian al ir cediendo terreno a la lengua oficial. Basta comparar el volu-
men de un diccionario quechua del siglo XVI como el de Gonzales Holguin, con
cualquier diccionario actual, para que materialmente observemos cuanto perdi6 el
quechua a lo largo de estos siglos de opresiva convivencia con el castellano.

De aqui que objetivamente tengamos que reconocer la falta de estabilidad fle-
xible e intelectualizacion en las lenguas andinas que nos ocupan, requisitos que
toda sociedad moderna exige de una lengua. La situacién en que han devenido el
quechua y el aimara por el estancamiento de su desarrollo, limita sus posibilidades
de funcionar eficientemente como lenguas instrumentales de educacién no sélo
a nivel secundario, sino incluso primario. Es indispensable que estas lenguas se de-
sarrollen, rescaten los términos y expresiones perdidos, enriquezcan su corpus
creando nuevas formas que puedan significar adecuadamente conceptos nuevos a
sus culturas, que enfrenten y venzan los problemas de transmitir fenémenos y situa-
ciones “modernas”, por asi llamarlas. Este desarrollo no puede dejarse librado tini-
camente al uso espontaneo de sus hablantes, sino mas bien debe ser el objetivo de
una bien pensada planificacion lingiifstica, gue puede darse por iniciativa estatal
o el de instituciones no gubernamentales, pero que no debe ser demorada. La tra-
duccion al quechua ecuatoriano de ‘“Cronica’de una muerte anunciada” de Garcia
Marquez, es un ejemplo digno de seguir por el esfuerzo que significa este uso lite-
rario del quechua.

Demas estd decir que el quechua y el aimara poseen los recursos inherentes a
toda lengua para que el desarrollo que pedimos se produzca. Debido al embate del
castellano, creemos que una posicion purista no demasiado abierta a los préstamos
puede ser mas conveniente al iniciar una campafia de nuevos usos del verniculo,
ya que esta actitud propiciara el esfuerzo por indagar, hurgar en el pasado de estas
lenguas y conocerlas cada vez mas para poder planear su futuro.

El desarrollo del quechua implica también pensar en su estandarizacién, reto
nada facil por ser una lengua altamente dialectalizada. Si queremos ver crecer al
pueblo quechua, debemos encontrar la manera de forjar su union y aqui es donde
la posibilidad de contar con una variedad estandar cumple una funciéon muy valiosa.
Al interior de esta lengua también se dara la lucha por la unidad dentro de la diver-
sidad.
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Parte de las actividades de la planificacion lingliistica para el desarrollo y es-
tandarizacion del quechua y el aimara se relacionan con el uso escrito de estas len-
guas, exigido para el cumplimiento de la nueva funcién educativa, por un lado, pero
también porque la apropiacién de este medio de expresion se enmarca dentro del
conjunto de reivindicaciones culturales que se deben lograr. Aunque los modernos
medios de comunicacion masiva hacen mas uso de la lengua oral, el poder de la le-
tra castellana lo ha sentido también secularmente el indigena quechua y aimar4,
Tenemos la obligacion de revelarle los secretos del alfabeto y demostrarle que su
lengua puede ser escrita e impresa y también sera vehiculo de unién entre sus
pueblos.

Pese a que desde 1975 existio un alfabeto oficial del quechua, no ha sido co-
nocido por toda la poblacion quechua-hablante letrada, los maestros rurales, por
ejemplo. Por muchas razones, es posible decir que el quechua se mantiene a nivel de
lengua oral con una tradicion muy pequefia de expresion en forma escrita. Con ma-
yor razon, ésta es la misma situacion del aimara que solo tiene un alfabeto oficial
desde noviembre de 1985.

En cuanto a bases legales para su escritura, nuestras lenguas andinas cuentan
con alfabetos oficiales unificados y algunas reglas ortograficas y de puntuacion, pe-
ro faltan alin normas que orienten la redaccién de textos. El problema de escribir
préstamos no esta del todo resuelto pues aunque la regla oficializada en el 85 recla-
ma la quechuizacion del préstamo, las diversas variedades dialectales hacen a veces
dificil esa quechuizacion.

b) Vencer temores justificados. Las fuertes presiones socio-economicas de la
dominante poblacion hispano-hablante, hace que las comunidades indigenas de los
Andes con un alto porcentaje de monolingiiismo en el vernaculo, o un bilingiiismo
incipiente, no tengan una actitud positiva hacia el uso del quechua o aimara como
medio de instruccion en sus escuelas. Temen que la presencia oficial del quechua
en la escuela sea un obstaculo para el aprendizaje de castellano, de un buen caste-
llano, la unica lengua de verdadero valor oficial para ellos. Sabemos que los campe-
sinos quechuas y aimaras se movilizan para que la comunidad tenga escuela o se
cambie a un mal profesor porque el objetivo que persiguen es que sus hijos apren-
dan castellano. La demanda por aprender la lengua oficial es fuerte y no podemos
desoir las exigencias del pueblo por cuyas reivindicaciones declaramos luchar o
apoyar, aunque pensemos que esté equivocado. Ese pueblo ahora quiere aprender
castellano y debemos darselo porque tiene derecho a hacer suya la lengua de pres-
tigio en el pais. Pero es también casi una obligacion convencerlo para que acepte
que su propia lengua sea instrumento de educacion, y su cultura sea objeto de es-
tudio en la escuela. Este puede ser el canal por el cual el poblador indigena llegue
a descubrir la riqueza de lo suyo, las posibilidades de expresion de su lengua, y tal
vez veamos el dia en que decida probar una educacion en una sola lengua y cultura,
la suya, no mas la de otros.
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La ensefianza en lengua vernacula, aunque no sea exclusivamente en esa len-
gua, implica un proceso de transformacion, un gran cambio en la educacién nacio-
nal. Como todo proceso que apunta a un cambio de magnitud, en sus raices y en su
conduccion debe contarse con la actitud y voluntad politica que lo lleve adelante.
Por lo tanto, es esa actitud y voluntad la que tenemos que generar entre los interlo-
cutores y agentes del cambio. Diversas encuestas socio-lingiiisticas demuestran que
los bilingiies no incipientes, estan mas dispuestos a aceptar una educacion en que-
chua. El uso del castellano en su diaria lucha por articularse con la sociedad nacio-
nal hace que sientan la lengua materna vernacula como elemento que los cohesiona
y fortalece su identidad cultural como defensa frente a esa sociedad nacional.

Los maestros rurales comparten con los campesinos indigenas esta actitud
temerosa ante el quechua o aimara cumpliendo la funcién educativa junto al cas-
tellano. Sin embargo, nuestra experiencia en el programa de San Marcos en Aya-
cucho nos ha demostrado que esa actitud puede transformarse enuna  auténtica
valoracion de la lengua indigena y, esperamos, del pueblo que la habla mayoritaria-
mente. Hemos visto a maestros que se iniciaron en la educacién bilingiie casi con-
vencidos de que no era posible ensenar en quechua. Cuando se les pididé que proba-
ran a hacerlo, se enamoraron por primera vez de esa lengua pues comenzaron a sor-
prenderse de lo que era posible expresar con ella, y amandola quisieron buscar la
forma de enriquecerla para que pudiera competir con el castellano; quisieron tam-
bien que no estuviera polucionada por el castellano y acabaron declarando queaquel
que solo habla castellano en este pais “no era peruano”. Un maestro asi, por lo ge-
neral tiene una buena relacion con la'comunidad en la que trabaja, e influye en los
campesinos para la aceptacion del vernaculo en la educacién oficial.

Una educacion monolingilie en castellano para las poblaciones indigenas es
definitivamente injusta y hasta perversa, por mas que admitamos la necesidad y
demanda por esta lengua de parte de esas poblaciones. Una educacion monolin-
giie en lengua indigena, de otro lado, podria ser arriesgada en un pais como el nues-
tro que también adolece de la dominacion y marginacién de otros Goliats en el
contexto mundial. Necesitamos de la comunicacion, del conocimiento de todos
los pueblos que conforman la aun desarticulada nacion peruana tanto como los di-
versos exponentes del pueblo quechua los necesitan entre si. Educar en una sola
lengua y cultura, ;no nos distanciara mas de lo que estamos? Vemos en la educa-
cion bilinglie no una meta, sino una estrategia mas que conlleve a la forja de una
sociedad mas justa. Por esta razon, el bilingiiismo que estimulamos debe darse en
las dos direcciones, esto es, también de parte del hoy monolingiie hispano-hablante.

¢) Educar en lengua y cultura indigena. Es importante sefialar que a medida
que se ha persistido en hacer educacion bilingiie, se ha ido tomando mayor con-
ciencia que el reto no es solo como educar en una lengua vernacula, sino funda-
mentalmente como ofrecer una educacion cuyo contenido provenga de la cultura
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indigena. El uso de la lengua vernacula en la elaboracion de material didactico so-
bre ciencias sociales o ciencias naturales, no garantiza que los conocimientos y los
valores que estamos presentando sean propias de la cultura vernacula y no de la cul-
tura dominante pero expresados en la lengua indigena. Definitivamente el conteni-
do de las ensefianzas no puede nutrirse iinicamente de la cultura dominante y, para
interiorirzar este principio, se habla y escribe ahora sobre educacién bilingiie
bicultural o intercultural.

Si se pretende aplicar esta educacion a nivel primario, y mucho mas si se de-
clara la adhesion a un modelo de mantenimiento, lo que implica aplicar educacion
bilingue intercultural al menos, a nivel secundario también, se debe reflexionar seria
y responsablemente en el como plasmar esa interculturalidad y de qué disponemos
para logarla. ;Sera necesaria la preparacion de un conjunto de materiales en unay
otra lengua y cultura para las diferentes asignaturas del curriculo? De ser asi, la pro-
duccion de textos de historia, geografia, ciencias naturales, diccionarios, gramati-
cas, literaturas, escritros en, y sobre la cultura indfgena deben estar en la agenda de
trabajo de todo programa de educacion bilingiie bicultural o intercultural. Habrd
siempre un espacio para las traducciones; pero éste sera limitado para invertir mas
esfuerzo en escribir y encontrar la manera de ensenar, dentro de un sistema esco-
larizado, en la cultura quechua o aimara, por ejemplo. ;Qué hay en cuanto a la or-
ganizacion curricular? ;No seran los procesos de ensenanza y las formas de apren-
der de las dos culturas que confluyen en la escuela demasiado diferentes como pa-
ra pretender “juntarlas”? ;Cuanto conocemoslos educadores y lingiiistas planifi-
cadores de esta educacion sobre las culturas andinas? ;Cuanto la conocen los
maestros que, en ultimo término, son les ejecutores efectivos de la educacion bi-
linglie intercultural?

En este sentido, nos parece interesante el ensayo de ensefianza de matemati-
cas siguiendo una hipotesis sobre la forma de calcular de los incas que se hace en
el programa de Puno; o la ensefianza de ciencias integradas en torno al ciclo agro-
ecologico quichua que postula el Centro de Investigaciones sobre Educacion Indi-
gena de la Universidad Catolica del Ecuador. El método de ensefianza de matema-
ticas, sin embargo, requiere de mas estudios pues debe ser posible aplicarlo no sélo
en el Primer y Segundo Grados de Primaria, sino continuar empleandolo, con los
materiales correspondientes, en toda la primaria.

Los cientificos sociales del pais, especificamente los antropologos, han hecho
bastante mas estudios sobre los problemas de orden estructural socio-econémico de
las poblaciones indigenas, con el justo fin de ayudarlos en sus luchas reivindicativas
en este campo, pero sentimos que han descuidado el ahondar en el conocimiento
de lo que culturalmente significa pertenecer a tal o cual etnia, algo que bien podria
ayudarnos a un mejor entendimiento, comunicacion de base para conseguir las
otras reivindicaciones socio-econdmicas y politicas. ;Qué podrian respondernos so-
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bre la concepcion del tiempo, del espacio, la vida, la muerte, la salud, el sistema de
valores de un indigena quechua o aimara? Asi como los lingiiistas encuentran cerca-
nias y distancias entre las variedades dialectales del quechua, se puede hablar tam-
bién de “variedades” culturales quechuas? ;Qué vamos a entender exactamente
por “cultura andina”? ;Qué elementos ya perdio definitivamente pero podemos
estudiar, como cuando estudiamos la historia de las lenguas? ;Qué otros estan en
proceso de perderse, por qué, se necesitan salvar o no?. Se requieren las respuestas
a éstas y muchas otras interrogantes para empezar a darle forma a la posibilidad de
una ensefianza basada en las culturas quechua o aimara. Ojald encontremos ya

pronto bastantes mas respuestas de las que imaginamos, pero debemos también
buscar el como llegar a ellas. Tradicionalmente, los cientificos sociales no se han
relacionado con los maestros, de forma que la mayoria, especificamente los maes-
tros que trabajan con poblaciones indigenas, no tienen acceso a los estudios antro-
pologicos que podrian orientarlos cuando se les pida que se unan a “la causa de la
educacion bilingiie intercultural” por el bien del pais.

Sentimos que tenemos mucho por aprender todavia sobre las macroetnias
quechua y aimara, pero habrd que comenzar a ensayar las posibilidades de plasmar
la interculturalidad o biculturalidad en el quehacer diario del maestro rural en los
Andes. Nos preocupan los maestros y el sistema educativo formal porque, si bien
hay necesidad de trabajar dentro y fuera del aula, con sistemas formales e infor-
males de ensefianza para ir gestando la verdadera conciencia sobre la multietnici-
dad del Peri, es al maestro y su escuela (que él no concibio y a la cual se ata mu-
chas veces sin querer) a quien mas se ha acusado y acusa de provocar la alienacion,
la descampesinizacibn, la quiebra de la identidad cultural, la casi esquizofrenia del
“acholado”, etc., etc. . Son mas de 40.000 los maestros que trabajan en las zonas
rurales del pais, mayoritariamente en la sierra, y por mas ensefianza desescolariza-
da que propugnemos, esos maestros seguiran al frente de cientos de miles de nifios
e incluso adultos indigenas en los programas de alfabetizacion que con todas sus

- . limitaciones e incoherencias siguen existiendo. Si no pensamos en esos maestros,

| repetimos, bien podran actuar, sin proponérselo, en contra de la forja de una iden-
tidad nacional, de una cultura nacional que logre darnos cohesioén, unidad dentro
la multiplicidad cultural que nos es historicamente propia.
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Peru

LA FORMACION Y PROFESIONALIZACION DE MAESTROS BILINGUES:
UN RETO PARA EL INSTITUTO SUPERIOR PEDAGOGICO “LORETO”

Lucy A. Trapnell

Desde 1984 el Instituto Superior Pedagogico Loreto, con sede en Iquitos, vie-
ne ejecutando una serie de acciones tendientes a la creacion del programa de for-
macion y profesionalizacion de maestros de educacién primaria especializados en
educacion bilingiie-intercultural. En este articulo presentaremos los antecedentes
de este programa, haciendo breve referencia al inicio dela educacién bilingiie en la
Amazonia y alos dispositivos legales mas significativos con relacién a ella, para lue-
go enfocar los programas de profesionalizacion y formacién de maestros bilingiies
que vienen desarrollando el Instituto Lingiiistico de Verano y la Universidad Na-
cional de la Amazonia Peruana y finalmente'presentar el provecto del Instituto Su-
perior Pedagogico Loreto, su situacion actual y perspectivas.

L. ANTECEDENTES

En 1952 el Gobierno peruanoé. dio’inicigal programa de educaciéon bilingiie
para la poblacion vernaculo hablante dela Amazonfa, al autorizar al Instituto Lin-
gliistico de Verano, mediante Resolicién Suprema No. 909 la puesta en marcha del
Primer Curso de Capacitacion para Maestros Bilingiies. Este programa se enmarca-
ba dentro de los planteamientos de la Ley Organica de Educacion Phblica de 1941,
que sefialaba la necesidad de educar a los vernaculo-hablantes en su propio idioma.

La Ley General de Educacion 19326, promulgada en 1972, replante6 los al-
cances de la educacion bilingiie al reconocer que ésta deberia abarcar no solo aspec-
tos lingiiisticos, sino también culturales y plantear que su pleno desarrollo y madu-
rez s0lo podrian darse en la medida que cesara la discriminacién social, economica
y politica de que eran victimas las mayorias indigenas del pais.

La Politica Nacional de Educacién Bilinglie y el Reglamento de Educacién
Bilingiie, promulgados en 1972 y 1978 respectivamente, consideraron diversas es-
trategias para darle operatividad a la Ley. Entre ellas se incluian la descentraliza-
cion administrativa, el establecimiento de equipos técnicos de educacién bilingtie
en las diferentes dependencias ministeriales, el desarrollo de investigaciones socio-
economicas y lingiiisticas y la adaptacion de los curriculos oficiales, asif como la
capacitacion y profesionalizacion del personal docente bilingiie preveéndose en este
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sentido la creacion, en 1974, de la especialidad de Educacion Bilingiie en los cen-
tros de Formacion Magistral y en las Universidades. El ano 1973 seria destinado a
la elaboracion de los curriculos de la especialidad (cf. Documento Nacional de Edu-
cacion Bilingiie).

Sin embargo, muchas de las acciones contempladas en el Reglamento y la
Politica Nacional de Educacion Bilingiie,fueron desarrolladas muy superficialmente
o simplemente ingnoradas, por multiples razones que no son del caso analizar aca.
Esto ultimo sucedio con lo referido a la creacion de la especialidad de educacién
bilingue, por eso aquellos docentes interesados en obtener su titulo profesional
tuvieron que matricularse en los cursos ofrecidos por el INIDE, diversas universi-
dades del pafs e Institutos Pedagogicos, atin cuando ninguno de los programas ofre-
cidos por estas instituciones estaba orientada a la formacion de maestros bilingiies.

En 1980,el Instituto Lingiiistico de Verano present6 ante la Direccién General
de Educacion Superior del Ministerio de Educacion, a través de la Direccion Zonal
63 de Pucallpa, un proyecto para la creacion y funcionamiento del Instituto Peda-
gogico Nacional de Educacion Bilingiie, que asumiria la profesionalizacion y for-
macion de docentes de educacion primaria. Este proyecto fue aprobado en 1983
con algunas modificaciones, entre las que cabe destacar el no haber sido considera-
do como Instituto Pedagogico Nacional, sino como un programa experimental.
Esta adecuacion del proyecto original privo al ILV de la oportunidad de recuperar,
a través del monopolio de la formaciéon y profesionalizacion de maestros bilinglies,
el control que habia perdido al darse la descentralizacion de la educacion bilingiie
en 1972 (1).

El programa det ILV empezo a funcionar en Enero de 1984 en el Instituto
Superior Pedagogico de Yarinococha, con un curriculo que, con pequefias modifi-
caciones, es el mismo que utilizan los Institutos Pedagogicos a nivel nacional. (2)

En 1981 la Universidad Nacional de la Amazonia Peruana (UNAP), con sede
en Iquitos, nombré una comisiéon de Alto Nivel integrada por antropoélogos, lin-
giiistas y educadores para que elaborase el Documento Base que requeria para sus-
tentar la creacién del Programa de Formacién y Profesionalizacion de Maestros
Bilingiies. . Dicho programa empezo a funcionar en Enero de 1985.

Si bien el programa de la UNAP pretende constituirse en una alternativa
frente a aquel que el ILV desarrolla en Yarinacocha, actualmente viene enfrentan-
do una serie de problemas que le impiden constituirse como tal. Estos se deben
fundamentalmente al hecho de haber sido iniciado sin que se diesen las condicio-
nes minimas requeridas para su funcionamiento. Asi el programa se empezd a eje-
cutar sin que se hubiera realizado una investigacion preliminar diagnéstica que die-
ra cuenta sobre como se estaba desarrollando la educacion bilinglie en los centros
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educativos de la region; cual era el nivel de bilingliismo y aculturaciéon de los pue-
blos indigenas con cuyos profesores se trabajaria, cudl era el nivel académico de
dichos profesores y cuales sus expectativas y las de las comunidades donde traba-
jaban en relacion a la educacion, entre otros factores cuyo conocimiento es funda-
mental para la concrecién de un programa educativo que responda a las diferentes
situaciones que enfrentan los pueblos indigenas y a sus necesidades. Esta limita-
ciébn se evidencia en el Plan de Estudios que esta desarrollando y que consideramos
contradictorio con los objetivos positivos del programa, los cuales proponen la ne-
cesidad de formar maestros que a través del desarrollo de su capacidad reflexiva,
critica y creativa sean capaces de contribuir a la transformacion de la sociedad pe-
ruana, y también la necesidad de formar profesores profundamente conscientes
del valor de su idioma y cultura y de la urgencia de asumir su conservacion, defen-
sa y desarrollo. Parece dificil promover la reflexion critica del maestro con un plan
de estudios recargado de materias (mas de 70) que fragmenta el analisis de la reali-
dad en 11 lineas educativas, que dificilmente podran ser integradas por individuos
que tienen una vision globalizante de la realidad y estan poco acostumbrados a
este tipo de actividad intelectual. Por otro lado, la perspectiva antropologica, que
deberia constituir, junto con la lingiifstica, el eje del programa, se ve circunscrita
al desarrollo de 4 cursos de antropologia; ademas, todas las asignaturas de la linea
de Cultura General o Basica son trabajadas desde una perspectiva ajena a la de las
culturas indigenas. Esta situacién se ve agravada por el hecho que el programa viene
funcionando sin contar con profesores especializados en educacion bilingiie, o,
salvo una excepcion, conocedores de las lenguas y culturas indigenas de la region.

II. EL PROYECTO DEL INSTITUTO SUPERIOR PEDAGOGICO LORETO

En Octubre de 1984, el Instituto Superior Pedagogico Loreto, presento ante
la Direccién General de Educacion Superior del Ministerio de Educacion, un docu-
mento en el cual fundamentaba la necesidad de crear la especialidad de educaci6on
bilingiie intercultural para docentes de educacién primaria. Dicho documento
incluia un diagnéstico general de la situacion de la educacién bilingilie en la Ama-
zonia, los objetivos del programa, los perfiles profesionales deseados, los lineamien-
tos de politica de la especialidad, la estrategia a seguirse y el esbozo de una estruc-
tura curricular alternativa, quedando pendiente la entrega de un curriculo detalla-
do que seria elaborado durante el afio 1985, mediante una investigacion que se de-
sarrollaria en convenio con el Centro de Investigacion Antropologica de la Amazo-
nia Peruana (CIAAP), dependencia de la Universidad Nacional de la Amazonia
Peruana.

El proyecto de formacién y profesionalizacion de docentes bilinglies del Ins-
tituto Superior Pedagégico Loreto se enmarca dentro de una concepcion educativa
bilingiie intercultural que busca promover el desarrollo de una educacion enraizada
en la cultura indigena, que vaya incorporando de manera critica y creativa los co-
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nocimientos y valores de otras culturas, sentando asi las bases para el desarrollo del
dialogo intercultural entre las diferentes etnias y demas grupos sociales que confor-
man nuestro pais.

Este tipo de educacién,basada en los conocimientos y valores indigenas que
incorporan paulatina, critica y selectivamente aquellos propios de la cultura occi-
dental, permitira reemplazar el actual mondlogo del educador, por un dialogo enri-
quecedor entre este y el educando. Este proceso a su vez motivara el desarrollo de
una educacion en la cual la reflexion y el analisis de lo conocido provean el edu-
cando de las categorias referenciales necesarias para el aprendizaje de nuevos valo-
res y conocimientos que, a su vez, le aporten elementos para el analisis de su situa-
cion actual y el esbozo de alternativas futuras.

El desarrollo de este tipo de educacién requiere de maestros reflexivos, criti-
cos y creativos, con un profundo conocimiento de su propio mundo cultural y una
adecuada comprension de los aportes de la ciencia occidental. La formacion y pro-
fesionalizacion de este tipo de maestros requiere de una estrategia particular en la
cual el curriculo a seguirse cumple un rol fundamental.

En principio se ha considerado la conveniencia de trabajar con un curriculo
integral en la medida en que con éste se puede favorecer el desarrollo de la re-
flexion critica en el maestro en tanto que, éstos estudiados en la forma compleja
en que se presentan en la realidad con el apoyo de las diferentes ciencias. Esta con-
cepcion curricular rompe con el curriculo tradicional, cuyo centro estd puesto en
el dominio de las asignaturas, para mas bien plantear que los hechos y procesos
concretos deben ser los ejes sobre los que se‘debe trabajar analizandolos desde to-
dos sus angulos y facetas, detectando sus causas y planteando posibles alternativas
frente a ellos, utilizando a las disciplinas como instrumentos de analisis y no como
fines en si mismas. Otro aspectos positivo del curriculo integral es que aborda el
estudio de la realidad desde una perspectiva globalizante, mas de acuerdo con la
tradicion cultural indigena que aquella propia del curriculo por materias.

La Investigacion Curricular

Esta tiene por objetivo recoger los elementos pedagogicos, antropologicos y
socio-lingiiisticos requeridos para la elaboracion del curriculo de la especialidad.

El estudio socio-lingiiistico sera realizado mediante encuestas para padres de
familia, docentes y alumnos del sexto grado de primaria. Estas fueron elaboradas
por lingiiistas del Centro de Investigacion de Lingiiistica Aplicada (CILA) de la Uni-
versidad Nacional Mayor de San Marcos y tienen como fin analizar la utilizacion
del idioma vernaculo y del castellano; asi como las actitudes de la poblacion indi-
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gena hacia ambas lenguas. Esta informacion permitird un mayor conocimiento de
la realidad socio-lingiifstica de la poblacion y el desarrollo de un programa educati-
vo bilingiie que parte de ella.

La investigacién pedagdgica incluye una encuesta dirigida al docente, incidien-
do fundamentalmente sobre los problemas de inasistencia, desercién y repitencia,
y una guia de observacion del trabajo del maestro ademas de evaluaciones de profe-
sores y alumnos del sexto grado de primaria en las areas de matematicas, ciencias
naturales, ciencias sociales y lengua. Las evaluaciones de los docentes nos ilustraran
sobre cuanto conocen de las materias que ensefan y aquellas dirigidas a los alumnos
nos permitiran saber hasta qué punto se estin cumpliendo con los objetivos de la
educacion primaria y también contar con elementos para plantear una educacion
bilingilie intercultural alternativa. La guia de observacion del trabajo del maestro
nos permitird conocer c6mo planifica sus clases, si adapta o no el programa
oficial a las necesidades socio-culturales del educando; su metodologia de trabajo,
el material que utiliza; asi como su manera de evaluar el cumplimiento de objeti-
vos y el uso que le da a dichas evaluaciones. Esta informacién nos permitira, por
un lado, recoger aspectos de la valiosa experiencia adquirida por el maestro durante
sus afos de trabajo como docenté. Por otro lado, a partir de ella, podremos identi-
ficar cuales son las principales dificultades que enfrenta el maestro en su quehacer
cotidiano. Todos estos elementos seran sumamente utiles en la elaboracion del area
pedagogica del curriculo integral.

La investigacion antropologica tiene como objetivo dar cuenta, a través de un
estudio estructural, del momento (en‘el proceso de cambio) en el cual se encuentra
la sociedad indigena en una region determinada, mostrando las tendencias de cam-
bio existentes al momento de hacer la investigacion,

Esta informacion sera necesaria para el desarrollo de un planteamiento educa-
tivo que parta de la situacion historica especifica de cada sociedad indigena, y se
oriente hacia el futuro dentro de un proyecto de sociedad global alternativo cienti-
ficamente fundado y realista.

La Participacion Indigena

En un primer momento se pens6 encausar la participacion indigena en el pro-
yecto de investigacion motivando a los padres de familia, docentes y educandos de
las comunidades en que se trabajaria a pensar y re-pensar el problema educativo y
plantear sus criticas en relacion a la educacién escolar, asi como en las posibles
alternativas frente a ella. También se habia pensado someter el curriculo elaborado
como fruto de la investigacion a las organizaciones indigenas para que plantearan
sus criticas y sugerencias. Sin embargo, los términos en los que se daria la partici-
pacion indigena fueron modificados y enriquecidos a raiz de la presentacién del
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Proyecto, en Junio de 1985, a la Asamblea Ordinaria de la Asociacién Interétnica
de Desarrollo de la Amazonia Peruana (AIDESEP), que reune a 10 federaciones
indigenas. Allf se puso en evidencia que, para que el proyecto se ejecutara en estre-
cha coordinacion y colaboracién con las federaciones, debia cumplir funciones su-
plementarias que no habian sido contempladas pero que le conferian, ademas de
su utilidad para la elaboracién de un nuevo curriculo, un valor practico inmediato.
Estas funciones son las siguientes:

1) Proveer a las federaciones y, en particular, a sus dirigentes, de informacién
sobre la situacion de la educacion bilingiie y las expectativas frente a ella de parte
de los miembros de las comunidades afiliadas.

2) Formar a dos miembros de cada federacion en técnicas de investigacion y
de preparacion de curriculos para que sean capaces de asesorar a sus federaciones
en la elaboracion de una elaboraciéon de una politica de educacién propia para la
defensa de los intereses culturales indigenas, y en el planteamiento de estrategias
reivindicativas frente al Ministerio de Educacién y sus diferentes dependencias.

3) En este sentido, el texto del nuevo curriculo y su fundamentacién, como
producto de la colaboracion y didlogo con las comunidades y del proceso de for-
macion de especialistas indigenas, debia constituir una plataforma reivindicativa
para las federaciones que les sirva para plantear, €jecutar y defender un tipo de edu-
cacion en el medio indigena que corresponda a sus propias concepciones y aspira-
ciones.

Como fruto de la reunion de AIDESEP se'decidié encausar la participacion
indigena de la siguiente manera:

1) Incluyendo a dos indigenas en el equipo de investigacion de cada zona, que
estaria compuesto ademas por un antropélogo y un pedagogo (3).

2) Sometiendo la propuesta del nuevo cwrriculo a la discusiéon y aprobacion
de las federaciones indigenas participantes en el proyecto.

La participacion indigena en la investigacion ha sido pensada en términos
eminentemente formativos. La capacitacion de los participantes indigenas se desa-
rrollara de la siguiente manera:

a) Iniciacion a las técnicas de investigacidon. Este trabajo estara a cargo de cada
antropologo que lo realizara durante las primeras semanas del trabajo de campo.

b) Desarrollo de encuestas y cuestionarios en coordinacion con el antropdlogo.
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c¢) Participacion en un seminario de iniciacion a la interpretacion de los datos
recogidos, que se desarrollara durante 15 dias en Iquitos. En él se reuniran los
miembros de los diferentes equipos de trabajo y se estudiaran los principios y mé-
todos de la interpretacion, realizandose ejercicios en base al trabajo de campo ya
realizado.

d) Interpretacion de las encuestas y cuestionarios con ayuda del antropologo.
Este trabajo sera desarrollado en cada una de las zonas.

e) Participacion en un segundo seminario en el cual se hara un balance de los
resultados del conjunto de las investigaciones y se discutirdn sus implicancias para
la elaboracion del curriculo. Asimismo se formularan los objetivos y lineas rectoras
de éste.

Las Zonas de Trabajo

Inicialmente se pensd desarrollar la investigacion con las federaciones indige-
nas y comunidades mas cercanas a Iquitos. Sin embargo, la participacion en la
Asamblea de AIDESEP determiné la extension del proyecto al ambito de las si-
guientes federaciones indigenas:

1. Consejo Aguaruna y Huambiza (CAH), Alto Maranon y afluentes: 89
comunidades afiliadas.
2. Organizacion Aguaruna del Alto, Mayo (OAAM): 9 comunidades afiliadas
(totalidad de la region).
3. Federacion de Comunidades Nativas del Ucayali y afluentes (FECONAU)
109 comunidades Shipibo-Conibo afiliadas.
4. Federacion Nativa de Madre de Dios (FEDEMAD). Poblacion Harakmbet,
Ese-eja y Machiguenga: 10 comunidades afiliadas y 6 por afiliarse.
. Federacion de Comunidades Cocamilla (FEDECOCA), Bajo Huallaga .
. Comunidades afiliadas (totalidad de la region).
.Central de Comunidades Nativas de la Selva Central (CECONSEC), rio
Paranés 109 comunidades Campa-Ashaninka afiliadas.

1S o

La investigacion ademas se realizara con comunidades Huitoto, Ocaina y Bora
del Ampiyacu, con las cuales se habian establecido coordinaciones. a mediados de
1985 y con comunidades Yagua pertenecientes a la Federacion de Comunidades
Nativas del Bajo Amazonas y Bajo Napo con quienes se tomo contacto en Diciem-
bre del mismo afo.
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HI. SITUACION ACTUAL Y PERSPECTIVAS

La investigacion curricular y la elaboracion del curriculo ha sido planificada
en términos de un ano. El trabajo de investigacién va se ha iniciado en 4 de las 7
zonas previstas y debera iniciarse en las 3 restantes a partir del segundo semestre
de 1986. Dificultades financieras nos impediran cumplir con el plan original de dar
inicio al programa de profesionalizacién y formacién de maestros en enero de
1987 y tal parece que éste debera postergarse hasta enero de 1988. Asf, lo que que-
da del afio 86 y todo el afio 1987 sera destinado a desarrollar la investigacion y ela-
borar el curriculo, presentar éste ante las federaciones indigenas y el Ministerio de
Educacion y tomar contactos con educadores, lingiiistas y atropdlogos que even-
tualmente podrian participar en la ejecuciéon del programa de la especialidad. Cabe
sefialar que el equipo de profesionales que participa en la investigacion estd profun-
dizando su conocimiento de la situacién educativa, antropologica y socio-lingiiisti-
ca de los pueblos indigenas amazonicos, ya sea a través del trabajo de campo pro-
piamente dicho, como de la investigacién bibliogrifica que lo acompana. De este
equipo deberia salir el niicleo basico de profesores de la especialidad.

La propuesta de curriculo alternativo debera ser presentada ante la Direccién
General de Educacion Superior del Ministerio de Educacién a mediados de 1987
para su aprobacion. Para ésto contamos ¢on el espacio que se le ha abierto a la in-
novacion curricular como fruto del Seminario Subregional sobre Politicas y Estra-
tegias Educativo Culturales con Poblaciones Indigenas, realizado en Lima en no-
viembre del pasado afio bajo el auspicio de 1a UNESCO, el Instituto Nacional de
Cultura y el Ministerio de Educaci6n, All se congregaron una serie de especialistas
vinculados al trabajo en educacién bilingiie a nivel latinoamericano y representan-
tes de organizaciones indigenas que propusieron al Ministerio de Educacién la ela-
boracion de curriculos alternativos para poblacién indigena en los niveles de inicial,
primaria, secundaria y formacién magistral entre otros puntos importantes. Por
otro lado, el debate pendiente a nivel nacional sobre la situacién de la educacién
peruana y sus perspectivas, como antesala a una nueva Reforma Educativa, debera
ser aprovechado para fundamentar y defender la necesidad de un cambio cualitati-
vo en la educacion indigena.

Iquitos, Junio de 1986

NOTAS

1 Desde 1956 el Sistema de Educacién Bilingiie de la Amazon{a habia estado oficialmente bajo la direc-
cién del Coordinador de Educacién Bilingue, quien era formalmente responsable de todos los aspectos técnicos
y administrativos del programa y contaba con la “colaboracién” del ILV. En 1972 se descentralizé 1a educa-
cion en todo el pafs, formdndose 6 Regiones Educativas, cada una bajo un Director encargado de todos los
asuntos administrativos, financieros y pedagégicos de su drea, incluyendo la preparacién de textos y materia-
les. Estas regiones fueron a su vez divididas en Distritos y éstos en Niicleos Educativos Comunales,quedando las
escuelas bilingiies asignadas a unos 34 Nucleos esparcidos por toda la Amazonfa. (cf. Barclay, 1982).
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2 E] curriculo de Ia especialidad introduce las asignaturas de Lengua y Cultura, Literatura Peruana y
Universal 1 y 11, educacién Sanitaria y Primeros Auxilios, Gramatica y Composicién en Lengua Vernacula,
Ensefianza de Castellano como Segunda Lengua I, II y III, Alfabetizacion, Taller de Traductologia, Elementos
de Lingiifstica y Antropologia Aplicados a la Educacién Bilingile. As{ también reajusta los contenidos de varias
asignaturas del curriculo oficial y fusiona otras.

3 Los lingiiistas del Centro de Investigacién de Lingiiistica Aplicada (CILA) participan en la elaboracion
de las encuestas socio-lingiifsticas, su tabulacién e interpretacién. Asimismo apoyardn la elaboracién del cu’

rriculo de la especialidad.
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* Ponencia leida ante el Congreso del Hombre y La Cuitura Andina,
Lima, Agosto 1985

UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA BILINGUE
Helga Rothfritz
Introduccién:

En 1985 el ambito del proyecto, es decir la Direccion Departamental de Educa-
cion (DDE) de Puno, comprendia 1.169 escuelas con aproximadamente 195.802
alumnos y 5.418 maestros primarios: 127.000 alumnos se encuentran en el area
rural y constituyen los beneficiarios.del proyecto, siendo el 60°/o de ellos quechua-
hablantes y el 40°/o aymara-hablantes.

De la poblacion verniculo-hablante del departamento de Puno, que asciende al
91°/o de la poblacion total, la mitad se autodefine como bilingiie, siendo asi que
80°/o de los que poseen conocimientos del idioma castellano son varones y sola-
mente 20°/o son mujeres. Esto explica por qué el 85°/0 de los nifios que ingresan a
las escuelas primarias en el drea rural sélo hablan su lengua materna. En cuanto a
los maestros, cada una de las dos lenguas vernaculares es hablada por el mismo na-
mero de ellos.

La institucionalizacion de una educacion bilingiie se logrd, por primera vez
en la historia del Peri, en el marco de la Reforma Educativa peruana de 1972. A pe-
sar de que muchas innovaciones fueron canceladas en los afios posteriores, la Cons-
titucion actual, asi como la Ley de Educacion promulgada en 1982, garantizan atin
el derecho a una educacion en la propia lengua materna del ciudadano. (1)

Sin embargo, en la practica, se aspira a una castellanizacion no solamente en
el Departamento de Puno sino en todo el pais. Desde el inicio de su escolarizacion
el alumno aprende exclusivamente en espanol; a su lengua materna se le concede a
lo mas una funcion instrumental, por ejemplo para una aclaracion rudimentaria
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cuando la frustracion del nifio es muy fuerte. El interés del maestro se centra casi
exclusivamente en el proceso de lecto-escritura. La ensefianza de la lengua espafiola
se realiza principalmente en forma mecanica y sin estructura, de tal manera que se
limita a conocimientos léxicos (sustantivos y adjetivos) y algunas frases, tales como
saludos y ordenes. En esta situacién lingiiistica, la ensefianza de materias concretas
(ciencias naturales, matematicas) consiste en la ‘“transmision” de conocimientos a
los alumnos, con lo cual se les impide el aprendizaje de habilidades cognitivas a la
vez que se les priva de su pleno derecho a la educacion.

Por otro lado, los alumnos adquieren del profesor y de los textos inicamente
la imagen del mundo occidental, asi como la forma de pensar y el sistema de valo-
res de dicho mundo, con el cual los nifios punefos dificilmente pueden identificar-
se. Si el alumno no termina abandonando la escuela, resulta mostrando miedo o
angustia y un grado minimo de participacion en las clases, lo que es perfectamente
comprensible.

Solamente el 37°/o de los alumnos concluyen la escuela primaria en la DDE
de Puno, en tanto que la cuota de escolarizacién (ingresantes a primer grado junto
con repitentes) asciende a 96°/o. Ya en los primeros dos afos el 47%/0 de los alum-
nos abandonan la escuela. Con este sistemaeducativo, dos tercios de la poblacién es-
colar no son incorporados a las escuelas o las abandonan prematuramente. El res-
to domina muy precariamente el castellano, porque nunca lo ha aprendido en for-
ma sistematica, ademas de encontrarse cultural y economicamente desorientado,
debido a los contenidos de la ensefianza que le ha sido impuesta. Ni qué decir de
los perjuicios siquicos, de los que ne nes podemos ocupar por el momento.

El sistema escolar actual, por lo que vemos, de ninguna manera conduce a la
castellanizacion de la poblacion rural o a su asimilacion en la cultura urbano-
occidental del Perq, sino que produce analfabetos en dos lenguas y personas desa-
rraigadas. En consecuencia, el sistema educativo contribuye a perpetuar la dicoto-
mia del sistema socioeconémico peruano.

Organizacion y objetivos del Proyecto Experimental de Educacién Bilingiie

A partir del conocimiento acerca de la miseria en que se debate la educacién esco-
lar para la poblacion del Altiplano del Perd, se cristalizo el objetivo principal del
Proyecto que aqui se presenta: el alumno debe familiarizarse con la lengua caste-
llana y con la cultura occidental, ajenas a él, sin que esto signifique el rechazo a su
propia personalidad cultural. La identidad cultural debe ser conservada y reforzada
para permitir su mejor integracion en la multiétnica nacién peruana.

Necesariamente, este objetivo s6lo puede ser logrado mediante el “modelo de

mantenimiento”, la base del proyecto bilingiie. En este modelo, la lengua materna,
es decir quechua o aymara, goza de la misma valoracién que el castellano durante
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todo el periodo escolar y recibe el mismo tratamiento que éste. La lengua materna
no sirve pues nicamente como instrumento educativo, como es el caso en la escue-
la tradicional o en la educacién bilingiie de transicion (2). Por el contrario, la len-
gua materna también es objeto de desarrollo y elaboracion, de modo que el alum-
no pueda dominarla simultaneamente y tan bien como la segunda lengua, tanto en
el manejo oral como en la lectura y escritura. Los alumnos son alfabetizados en su
lengua materna, al mismo tiempo que se les ensefa a hablar castellano. Recién des-
pués del proceso de aprendizaje de lectura y escritura en su propia lengua, los ni-
fios aprenden en el segundo grado a leer y escribir también en castellano. Mediante
la elaboracion sistematica del idoma, los nifios adquieren la habilidad de comparar
la gramatica y la sintaxis de ambas lenguas y aprenden, mas que a hilar sucesiones
de términos léxicos, ante todo a entender la lengua como agente de significados.
Asimismo, los alumnos son sometidos a un control en la entonacién y pronuncia-
cibn de la segunda lengua. El contenido de las asignaturas del lenguaje, ciencias na-
turales, ciencias historico-sociales, etc. se adectia al mundo cotidiano del alumno,
aprovechando el margen de libertad que existe en los curriculos nacionales. Buscan-
do lo mas apropiado para el nifo, los contenidos parten de las condiciones natura-
les y socio-economicas que rodean a los habitantes del Altiplano, conduciéndolo
de lo cercano a lo lejano, de lo propio a lo extrafio. Gracias a que la ensefianza de
ciencias naturales e historico-sociales en los primeros grados se imparte en lengua
materna, los nifios pueden desarrollar actividades y sobre todo obtener conoci-
mientos objetivos y un nivel de instruecion mas alto. (3)

En pocas palabras, el Proyecto concretizaba en el sector educacion, el enun-
ciado politico (constitucional) de revalorar las lenguas verndculas como idiomas ofi-
ciales. Los criterios pedagogicos también auspician el modelo: la alfabetizacion y
la transmision de conocimientos, si es que han de tener éxito, solamente pueden
ser llevadas a cabo en la lengua con la cual los alumnos se comunican y piensan.
Cualquier otro procedimiento debe ser rechazado desde el punto de vista pedagogi-
co y sicologico.

El Proyecto Experimental de Educacion Bilinglie Puno fue convenido ya en
1975 entre la Repuiblica del Peru y la Republica Federal de Alemania, pero co-
menzo a ejecutarse recién en 1977. El proyecto cuenta con la ayuda técnica de la
Sociedad Alemana de Cooperacion Técnica (GTZ) y esta desde un inicio a cargo del
Instituto Nacional de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (INIDE) y de la
Direccion Departamental de Educacion de Puno (DDE), la cual es titular del pro-
yvecto desde 1980. A estos organismos se sumo en 1984 la Corporacion de Fomen-
to y Promocién Social y Econémica de Puno (CORUNO), con apoyo financiero.

El proyecto, tiene una duracion programada hasta 1988. Hasta entonces se
debera tener los siguientes resultados:
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— Textos escolares correspondientes a todos los seis grados de educacion pri-
maria, revisados, estudiados en sus efectos y editados en las dos lenguas na-
tivas y en castellano como segunda lengua, asi como textos de matematicas,
ciencias naturales y ciencias historico-sociales, donde la lengua materna es
incorporada con diferente intensidad, de acuerdo al grado y a los conteni-
dos, asi como una estructura curricular adaptada a las caracteristicas del
medio.

— Profesores capacitados para impartir la ensefianza blingiie con este mate-
rial.

— Integracion de la metodologia y la didactica de la educacién bilingiie en la
formacion magisterial del Departamento de Puno.

— Resultados de un estudio comparativo entre la educacion bilingiie y la edu-
cacion monolingiie en castellano.

— Difusion del concepto de la educacién bilingiie entre diversos grupos de la
poblacion, mediante diferentes programas de acceso a la opinién publica.

Para este conjunto de actividades el proyecto dispone en total de 17 especia-
listas, de los cuales 3 pertenecen al INIDE y estan dedicados primordialmente a la
investigacion y a la asignatura de matematicas; 6 pertenecen a la DDE y trabajan
principalmente en el asesoramiento de profesores; la CTZ pone los 8 especialistas
restantes y el personal contratado a coxto plazo.

Actividades desarrolladas

El proyecto empez6 con investigaciones de campo en los aspectos socio-lingiiistico,
socio-cultural y socio-econémico, que sirvieron de base para la elaboracion de tex-
tos escolares y de un plan operativo a largo plazo. Habida cuenta de que 68°/o
de los padres de familia estuvieron de acuerdo con una educacion bilingiie (20°/o
estuvieron en contra y 12°/o se abstuvieron de opinar) y que 86°/o de los profeso-
res se expresaron a favor de ella, se selecciond 60 escuelas en la zona rural quechua
y 40 escuelas en la zona aymara. Se pretendia asi alcanzar una cobertura lo mas
extensa posible. Hoy el proyecto trabaja solamente con 35 escuelas, lo cual sera
explicado a continuacion.

Desde 1980 las escuelas del proyecto trabajan con los primeros textos esco-
lares (4), que cubren hasta el momento los cuatro primeros grados en las asignatu-
ras de aymara, quechua, castellano como segunda lengua, matematicas, ciencias
naturales y ciencias historico-sociales. (5) La meta planificada, consistente en pro-
ducir anualmente material didactico para cada una de estas asignaturas, no ha po-
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dido ser alcanzada plenamente. Fue necesario acumular experiencias en la elabora-
cion de los libros y efectuar controles continuos del proyecto (monitoring) para
descubrir errores que debian ser corregidos. Asi, por ejemplo, el libro de texto en
lengua materna para el primer grado — que fue escrito por lingiiistas en colabora-
cion con profesores del proyecto, padres de familia y expertos de la DDE ha sido
revisado tres veces hasta su actual edicion final.

Una cuestion fundamental la constituy6 siempre la seleccion de un método de
aprendizaje de lectura que fuese igualmente apropiado para el quechua y aymara
como para el castellano. Merced a toda la experiencia adquirida se procede hoy en
dia de acuerdo a un método de analisis y sintesis, que permite un temprano recono-
cimiento de sufijos y letras complejas, adecuado al manejo de ambas lenguas. .

También los textos escolares para el 2o. grado, que acaban de ser publicados
en su version final, han sido revisados dos veces. Los textos escolares para los gra-
dos posteriores necesitaran solamente una revision, gracias a la experiencia acumu-
lada, por ej. en el cumplimiento realista del curriculum (6) o en aspectos lingiiisti-
cos, tematicos y graficos.

Desde bastante temprano, debido a observaciones in situ de la deficiente pre-
paracion de las lecciones y de los inadecuados métodos de ensefianza de los maes-
tros, se elaboraron guias didacticas para los profesores, donde se les explicala nueva
diddctica y metodologia, se les orienta en cuestiones especificas de las materias y
se les ofrece recetas didacticas para‘cada leceion u hora de clase.

El éxito de la educacion bilinglie depende tanto de un buen curriculo como
de la habilidad del cuerpo docente. Por esta razon, cada ano y durante un mes los
docentes de las escuelas del proyecto son capacitados en metodologia y didactica.
El tiempo resulta siempre muy corto, pues los métodos del proyecto se basan en
una ensefanza mas bien orientada a la actividad prictica, en la observacién del
aprendizaje y en la participacion del docente en el proceso de aprendizaje, de-
biendo €l distanciarse de la ensefianza autoritaria y frontal (la de los ejercicios de
repeticion); ademas, el profesor necesita ser capacitado no solamente en la nueva
didactica sino con frecuencia también en contenidos de las asignaturas y en lectura
y escritura de textos en lengua materna. No obstante, las dos visitas que se realizan
a las escuelas durante el afio escolar, con varios dias de estadia en la comunidad,
complementan la capacitacién y posibilitan una asesoria directamente ligada a la
ensenanza. El asesoramiento a los docentes en sus centros de trabajo ha demostra-
do ser mas eficaz que la capacitacién en cursillos, pero no es posible priorizar el
asesoramiento, a causa del trabajo recargado de los colaboradores del proyecto y
de las grandes distancias entre las comunidades.

En las visitas a las escuelas del proyecto se aprovecha para explicar también
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a los padres de familia y miembros de la comunidad,los objetivos pedagogicos y las
actividades del proyecto. Es frecuente encontrar que los padres de familia reciben
de los profesores una informacion deficiente sobre los contenidos de la ensefianza y
por ello se preocupan por saber si los nifios estan aprendiendo el castellano en for-
ma suficiente para poder calificarse posteriormente en el mercado de trabajo. Se
puede observar, sin embargo, que en general las comunidades aprueban la ensefian-
za bilinglie cuando los profesores trabajan de acuerdo al modelo de educacion y se
identifican con él.

Estas visitas a las escuelas, que requieren tanto tiempo pero que cualitativa-
mente son tan importantes, solamente pueden ser efectuadas en un niimero limita-
do de escuelas, teniendo en cuenta que las tareas que requieren atenciéon aumentan
continuamente pero el personal del proyecto se mantiene en el mismo niamero.
Esta es la razon de que el proyecto se haya reducido a las 35 escuelas anteriormen-
te mencionadas, a pesar de que todavia se desea una difusion que alcance amplia
cobertura.

La capacitacion docente se ve entorpecida sobre todo por el alto grado de
fluctuacion de los profesores. Las direcciones educativas zonales se muestran com-
prensivas ante la exigencia de que los traslados de profesores ocurran en lo posible
entre centros educativos del proyecto perteneciente a la zona de la misma lengua
materna que hablan aquellos. (7) Empero,cada afio escolar el proyecto capacita a
nuevos maestros, ‘quienes nunca antes estuvieron confrontados con la educacion bi-
lingiie. Resulta demasiado costoso; ineficaz y peneso el no poder configurar y realizar
los cursillos de capacitacion en forina progresiva, acumulativa. Por ello, desde el
presente afio el proyecto esta trabajando junto con docentes del Instituto Pedago-
gico Superior de Puno, un plan curricular que introduce la didactica y metodologia
bilingiies en el Curso de Profesionalizacion Docente para profesores de 2a. y 3a.
categoria. Esperamos que en el futuro no haya muchos criterios opuestos al trasla-
do de profesores, puesto que estarian capacitados con el modelo bilinglie no
solamente los profesores del proyecto (la mayoria de ellos participan en este tipo
de profesionalizacion), sino también los demas maestros del Departamento de Pu-
no, que mayoritariamente trabajan en areas rurales,

Por otro lado, después de una larga fase de preparacion, el Ministerio de Edu-
cacion ha autorizado este afio un curriculum para la formacion magisterial en Puno,
que hace justicia a las necesidades de la educacion bilingiie. Experimentalmente
esta siendo aplicado desde abril de 1985 en el Instituto Superior Pedagogico de
Puno y tiene buenas perspectivas de lograr aceptacion también en Azangaro y Ju-
liaca. Con ello los futuros maestros obtendran una formacion adecuada a la reali-
dad socio-lingiiistica y cultural de la poblacién andina peruana; al mismo tiempo,
gracias a la calificacion profesional obtenida, tendran la oportunidad de ejercer
tanto en el sector rural como en el sector urbano. (8)
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En vista de que el personal docente de los centros de formacién magisterial
no ha tenido ain oportunidad de familiarizarse con la didéctica y la metodologia
de la educacion bilingiie, el proyecto les brinda asesoria en forma de cursillos y
material didactico. Ya se han llevado a cabo los primeros cursos de lingiiistica
quechua y aymara, en los que participaron docentes de los tres Institutos Supe-
riores Pedagogicos del departamento.

El proyecto abriga la esperanza de disponer de suficiente personal calificado
para la implementacion y generalizacion de la educacion bilingiie en el término de
dos afios. A comienzos del semestre académico del afio de 1985 se instalo en la Uni-
versidad Nacional del Altiplano un programa de postgrado en la especialidad de
Lingiiistica Andina y Educacion, financiado también por la GTZ. Con este estudio
de postgrado se puede obtener una segunda especializacion (2 afnos) o, poseyendo
grado académico, la maestria (3 afios). E1 namero de postulantes, elevado a pesar
de la brevedad de la convocatoria y de los estrictos requisitos exigidos (9), demos-
tro gran necesidad de interés por esta especializacion. Solamente la mitad de los
postulantes pudo ser admitida. En el postgrado participan profesores de todos los
niveles, docentes universitarios, trabajadores sociales y personas vinculadas profe-
sionalmente con la vida cultural de la region. La universidad ha mostrado mucho
interés en mantener esta especializacion en Puno y continuarla después de termina-
do el proyecto.

Perspectivas

Con los programas de formacion profesional en las escuelas normales y en la uni-
versidad, el modelo de educacion bilingilie estd en camino de lograr un mayor
grado de difusion en el ambito de la DDE de Puno y su consiguiente instituciona-
lizacion.

Una resolucion del Ministerio de Educacion, decretando la aplicacion de la
educacion bilingiie, facilitaria sustancialmente el trabajo futuro y permitiria por
lo menos coordinar o hacer confluir la accion de los diferentes proyectos del mis-
mo ministerio. Pero ocurre lo contrario mientras que la DDE contintia la alfabetiza-
cion de adultos en castellano, haciendo caso omiso de los fracasos, el PROPE-
DEINE (Programa Piloto Experimental de Educacion Inicial No Escolarizada), tam-
bién un proyecto de la DDE, que es financiado por UNICEF, trata de castellanizar
a los nifios desde la edad preescolar en los wawa uta y wawa wasi (casas de ninos).
Los esfuerzos de nuestra parte por elaborar un plan operativo conjunto no han te-
nido éxito.

El apoyo del Ministerio de Educacion permitiria al proyecto recibir una ma-

yor prioridad de parte de CORPUNO y adquirir mayor capacidad de accion, tanto
moral como economica. Para estos organismos del Estado es harto conocido, por
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las publicaciones de todos los que trabajan en proyectos rurales, que no se puede
trabajar en el campo sin bilingiiismo, es decir sin el apoyo de la educacion bilingiie.
A pesar de ello, los proyectos siguen esperando la coordinacion, urgentemente
necesaria, y el proyecto bilingiie sigue echando de menos un reconocimiento pal-
pable, que se demuestre en los hechos.

Cada afio recibimos nuevas solicitudes de comunidades y escuelas que desean
ser atendidas por el proyecto. Desgraciadamente hay que rechazarlas, porque el
personal que el proyecto tiene a disposicion no alcanza cuantitativa ni cualitativa-
mente para ampliar la asesoria. Este problema quedaria resuelto, si de DDE ins-
titucionalizara el proyecto en todo el ambito rural de su jurisdiccion.

El trabajo del proyecto parece estar formalmente asegurado a largo plazo en
razon del crédito para el desarrollo de la educacién primaria que otorga al Pert el
Banco Mundial. Con este crédito debe concretarse, entre otras cosas, la expansion
del Proyecto Experimental de Educacion Bilingiie Puno a todos los confines del
departamento; esto significa que los materiales didacticos deberan ser distribuidos
a las escuelas rurales y que los profesores rurales deberan ser capacitados en el nue-
vo sistema educativo. Se espera que este ano sean puestas en practica las primeras
medidas; por lo tanto, el proyecto ha iniciado nuevamente un trabajo intenso de
difusion radial (10), para familiarizar a los padres de familia y a los profesores con
el concepto de la educacion bilinglie y évitat que una posible implementacién
ocurra de improviso y los sorprenda.

La concepcion o tesis del proyecto, ha side confirmada por el estudio compa-
rativo que realizo INIDE a fines de 1981 con escuelas del proyecto y escuelas tra-
dicionales del primer grado. Los resultados de la evaluacion favorecieron claramen-
te a las escuelas del proyecto, tanto en ortografia, caligrafia y lectura como en
comprension y pronunciacion de la segunda lengua y en matematica (11). El pro-
yecto también ha obtenido reconocimiento en congresos internacionales, donde se
le ha considerado una de las pocas contribuciones plausibles y posibles para solu-
cionar el problema de la educacion bilingiie. Ademas, la calidad del material didéc-
tico elaborado por el proyecto lo hizo acreedor en 1984 al premio de la UNESCO
“Nessim Habif” al mejor material en lengua vernacula.

Sin embargo, el proyecto bilingiie es consciente de que, a pesar de todo el reco-
nocimiento y esfuerzo internacionales, no esta en condiciones de erradicar prejui-
cios seculares, como p. €j. el prejuicio contra el “mote” o “dejo serrano”, que atin
funge de estigmatico identificador social y que no puede ser corregido o superado
de la noche a la manana. Solamente la voluntad de desmontar la dualidad del sis-
tema social peruano, que impera en todas las esferas de vida, garantizara a la pobla-
cion vernacula-hablante la oportunidad de participar activamente en la vida poli-
tica y econoémica del Peri y permitird una integracién nacional mas alla del pro-
pio universo socio-cultural.
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NOTAS

! Constitucién Politica del Perti, Lima 1979, articulo No. 35 Ley General de Educacion 23384, ar-
ticulo No. 5.

2En el modelo bilingiie de transicién, la lengua materna es usada para una transicién rapida a la hispa-
nizacién, sin conceder ningiin valor a la lengua y cultura indigena.

2 La asignatura de matematicas se dicta en dos lenguas desde el primer grado. Ver al respecto el ar-
ticulo “Matematicas”. Acerca de los limites en Ciencias Naturales y Ciencias Histérico-Sociales, ver el ar-

ticulo siguiente.
4 Los textos escolares son utilizados y simultaneamente revisados en las mismas escuelas del proyecto.

o La asignagura de Ciencias Naturales es objeto de tratamiento recién desde 1982, la de Ciencias Hist6-
rico-Sociales desde 1984,

Ciencias Naturales se encuentra actualmente en la etapa de elaboracién del material diddctico para el
40, grado y Ciencias Historico-Sociales para el 40. y 50. grado. Ambas asignaturas han desarrollado guias di-
dacticas para los docentes de los tres primeros afios escolares v han integrado el material grafico especifico de
sus materias en los libros de lectura. Recién a partir del 4o. grado los alumnos contarin con textos para estas
asignaturas.

6 g tiempo efectivo de clases es de 120 dias, a consecuencia de la inasistencia de los alumnos en mayo
durante la cosecha, de la ausencia de los maestros.en los dias de pago (muchas veces prolongados, debido a las
distancias geograficas) y del ausentismo de_ambos grupos por motivo de los abundantes dias feriados de la
region,

7 Este afio supimos felizmente de unsolo caso entre los profesores del proyecto, que siendo quechua-
hablante fue trasladado a la zona aymara: Sim embargo, hay todavia muchos docentes en comunidades rurales,
que solamente hablan castellano. En este confexto hay que considerar que el profesor todavia desempefia un
rol muy importante en la comunidad campesina.

8 El autor no cae en la ilusién de creer que por ello los maestros, repentinamente, saldran de las Norma-
les con un mejor espectro de conocimientos en sus materias y con mejores métodos de ensefianza. Mucho me-
nos tiene la expectativa de que los profesores aprendan a manejar ad hoc la situacién en escuelas unidocentes,
en aulas sin mobiliario ni material escolar,

9 Monografia de fecha reciente, test en quechua o aymara, entrevista personal.

105, trabajo de difusion con el medio de comunicacion radial se prolongé hasta 1983, habiéndose tenido
que descontinuarlo por falta de personal. Ya que el proyecto considera importante dentro de su objetivo de re-
valoracion cultural el servir a los grupos indigenas de la poblacién con un buen programa en lengua materna,
se intenta ahora transmitir nuevamente, a partir del préximo afio, un programa diario de media hora en ambas
lenguas,

1 Manuserito inédito del INIDE: Resultados y perspectivas de las investigaciones realizadas en el PEEB-
Puno, Lima, febrero 1985.

Las pruebas comparativas realizadas por la GTZ a fines de 1984 con el tercer grado, lamentablemente
todavia no han sido terminadas de procesar.
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UNA EXPERIENCIA HISTORICA DE LA EDUCACION INDIGENA
EN BOLIVIA

Roberto Choque Canqui

Introduccion

Tenemos el agrado de presentar al lector un resumen del trabajo de investigacion
en curso sobre la historia de educacion indigena en Bolivia, basados por ahora en
los datos referentes al Departamento de La Paz. Sabemos que la masa indigena, des-
de la fundacion de la Republica de Bolivia, en 1825, hasta el gobierno de Montes
no merecio ningin tipo de educacién oficial. La presencia indigena en el escenario
de la nueva repiiblica solo se reducia a la mera poblaciéon mayoritaria sometida al
antojo de una minoria criolla explotadora, beneficiando con su mano de obra bara-
ta o gratuita en gran medida a los hacendados que se mantenian desde el coloniaje
en un sistema feudal. Desde luego, los gamonales de entonces estaban conformados
por los hacendados y los vecinos de los pueblos provinciales o cantonales (mestizos
en su mayoria), éstos como hemos indicado, se beneficiaron con la mano de obra
indigena gracias a las autoridades locales, como ser corregidores, subprefectos, in-
tendentes y otros, que cumplian generalmente sus funciones en favor de los inte-
reses de los mismos. Ademas, en este trabajo, esta demostrada la politica educativa
adoptada por el Estado boliviano en favor de las comunidades indigenas, especial-
mente desde el gobierno liberal de Montes, puesto que desde ese momento tanto
los intelectuales politicos como los educadores se interesaron en la educacién indi-
genal. Este empefio seguramente, mas que todo, se orientd a neutralizar las frecuen-
tes insurrecciones indigenas contra sus explotadores y expoliadores de sus terre-
nos desde el gobierno de Melgarejo hasta la guerra del Chaco. La llamada revolucién
federal y el levantamiento indigena a la cabeza de Zarate Willka en 1899, son dos
hechos que marcan la lucha de dos pueblos, imprimiendo una reflexion para am-
bos como efecto de sus enfrentamientos.

Desde todos modos, en este trabajo, enfatizaremos la activa participaciéon de
los propios aymaras y quechuas en el proceso del establecimiento de escuelas como
un mecanismo para alcanzar su liberacién socio-cultural y econémica, de acuerdo
a su realidad étnica y social.

También es necesario desmistificar a los autores mestizo-criollos que justifican

solo sus esfuerzos sin valorar la participacién indigena en la creacién de escuelas
rurales. El paternalismo y la alabanza de sus obras solo justifican una historia par-
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cial de la educacion indigena . Es cierto, como se comprueba por los documentos,
sin concurso de ambos no se hubiera logrado plasmar una educacién indigena .
También es oportuno dilucidar por qué los autores de la creaciéon de escuelas nor-
males indigenales mantuvieron en ellas su paternalismo, sin dar oportunidad al pro-
Pio indigena que sea protagonista de su educaciéon de acuerdo a su mentalidad y
capacidad de superacion, sino imponiendo una ideologia alienante al querer conver-
tir al indigena en hechura de la civilizacion del explotador.

De la rebelion de Zarate Willka a la sublevacién de Jesus de Machaga

La rebelion de Zarate Willka durante el desarrollo de la revolucion federal en 1899,
marca una etapa de lucha indigena por la reconquista de su sistema de organiza-
cién comunal (social y econdémica) desconocida por la ley de Ex-vinculacién de
1874. Pocos afios después de esa rebelion, la presencia de caciques apoderados en
el movimiento indigena fortalecié la lucha por la defensa del régimen de las co-
munidades reconocidas por la composicién de tierras de la Corona de Espafia y su
entroncamiento en la obra educacional. Desde entonces los caciques tomaron su
parte activa en la fundacion de varias escuelas alfabetizadoras. Esa accién no sola-
mente se reducia a la solicitud de creacién de escuelas en las diferentes comunida-
des del pais sino que algunos de ellos conjuntamente con los representantes de ca-
da comunidad interesada fueron promotores del funcionamiento de ellas. En casos
extremos, muchas de las escuelas creadas por ellos fueron particulares, es decir cos-
teadas por los comunarios y no por el Estado. Muchos de los lideres indigenas eran
profesores y promotores de las escuelas de alfabetizacion. Frente a este proceso no
faltaba la resistencia de los gamonales rurales contra el funcionamiento de escuelas
indigenales, con el pretexto de que los indigenas escolarizados eran mas peligrosos
para ellos. Esa posicién fue ilustrada por los vecinos del pueblo de Jesis de Macha-
qa en estos términos: “Cuando un indigena se civiliza y cambia de indumentaria,
este morboso constituye el peligro de un pueblo, mucho mas si se titula cacique”
(Choque s/f). De esa manera, la escuela era sinénimo de civilizacién y por lo tanto
el indigena civilizado constituia peligro para un pueblo de vecino-mestizos. A pesar
de las amenazas de los vecinos de pueblos provinciales o cantonales, los represen-
tantes de diferentes comunidades del altiplano y los valles proseguian con la fun-
dacion de escuelas, esto se puede apreciar por el nimero de solicitudes de autori-
zacion ante las autoridades educacionales desde el momento que empezaron a
funcionar las escuelas ambulantes.

Con el ascenso del Partido Republicano al poder politico, a pesar de que su je-
fe, Bautista Saavedra, simpatizara con el establecimiento de escuelas indigenales,
por estar enfrentado con la resistencia del magisterio a su gobierno, ordend la clau-
sura de “muchos establecimientos educativos; particularmente las Normales Rurales
de Umala, Pucarani, Sacaba y Puna” (Suérez 1963: 276). Esta situacién probable-
- mente fortalecio a los enemigos de la educacion indigenal, especialmente en el alti-
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plano, porque los profesores ambulantes (generalmente conformados por elemen-
tos indigenas), habian afianzado su obra alfabetizadora en favor de sus hermanos
comunarios. Por otra parte, el movimiento cacical desde 1912 hizo sentir su accio-
nar en diferentes puntos del pais, especialmente entre los gamonales que iban per-
diendo su fuerza hasta y después de la subida del Partido Republicano al poder.
Ademis, el cambio polftico operado el 12 de julio de 1920, alent6 a los caciques a
acercarse a ese Partido politico, con el objetivo de reforzar la ofensiva contra sus
explotadores. Asi, el cacique Faustino Llanqui de Jesis de Machaqa, representan-
do a su comunidad, manifest6 su adhesion condicional a la Junta de Gobierno. Es-
to lo hizo con el objeto de luchar contra los liberales de ese pueblo, que los explo-
taban desde hace varios afios. Pero ese apoyo pronto se diluyd, porque en la prac-
tica no les servia a los comunarios, puesto que seguian explotados y el gobierno en
vez de defender a ellos defendia a los propios liberales de ese pueblo. De esa mane-
ra los republicanos perdieron su popularidad y por lo tanto no significaron ningu-
na esperanza para las pretensiones indigenas que buscaban mecanismos de lucha
contra sus opresores. :

En ese sentido, continuaba la odiada explotacion inhumana por parte de los
vecinos y de las autoridades locales contra la dignidad de los comunarios, especial-
mente en Jesus de Machaga. En la comunidad de Jeslis de Machaqga era activo el
profesor ambulante Marcelino Llanqui estableciendo escuelas indigenales en algu-
nos ayllus de ella, creando de esta manera una contrariedad entre los vecinos del
pueblo de ese nombre. De ese modo, Marcelino Llanqui fue mal visto por los veci-
nos y ademas sindicado por haber reunido a varios jilagatas y otros comunarios pa-
ra formar un gobierno indigena con el proposito de exterminar a los blancos. Poco
después el mencionado profesor fue ultrajado y golpeado por los enemigos de la
escuela indigenal. Frente a ese hecho lamentable, Faustino Llanqui (padre de Mar-
celino) manifesto su indignacion al Prefecto (el 12 de noviembre de 1920) dicien-
do “han puesto en peligro la vida de mi hijo”’ (Choque s/f), y al mismo tiempo so-
licito garantias personales en favor del mismo que hasta ese momento era profesor
de la escuela de Yarwiri en la misma comunidad. Marcelino Llanqui de todas ma-
neras no se escapaba de ser acusado de insubordinador de la “indiada”, “bajo la ca-
pa de ser preceptor ambulante”, cargo que le servia en opinién de sus enemigos
“para despistar su malévolas intenciones y escudarse en el movimiento politico del
12 de julio” de 1920 (Choque s/f). También fue acusado de ensefiar a los indios
contra el culto a los Santos de la Iglesia Catdlica y el uso de armas del Winchester
y revolver. \

Marcelino Llanqui no podia escapar de lo que estaba ocurriendo en Jesis de
Machaqga: el enfrentamiento entre el corregidor y los comunarios desde varios afios
atras. El corregidor odiado fue uno de los vecinos del pueblo de Jesiis de Machaga.
Este se habia convertido en el tirano mas reprochable por cometer varios abusos
inhumanos contra los comunarios. Faustino Llanqui antes de ser corregidor ese
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vecino exclamd: “Dicho Estrada no puede ser corregidor, por ser vecino de malos
antecedentes y por ser abusivo, maltratar a los comunarios y cobrar multas exage-
radas y ser por ultimo azote del pueblo” (Choque s/f). Los comunarios recuerdan
que una vez nombrado el vecino cuestionado como corregidor, el profesor Marceli-
no Llanqui buscé como pretexto el establecimiento de una escuela en el ayllu
Qhunghu para sublevar a los comunarios el 12 de marzo de 1921, Luego de la suble-
vacion, el gobierno de Bautista Saavedra, como no podria ser de otra manera, des-
taco una fuerza armada contra los sublevados para masacrarlos sin respetar la vida
de los nifios, ancianos y mujeres, incluso queméandoles sus viviendas y secuestrando
una cantidad considerable de ganado camélido, ovino y vacuno. Faustino y Marce-
lino Llanqui (padre e hijo) por ser autores intelectuales de la sublevacion fueron
encarcelados en la ciudad de La Paz mas de ocho afios.

En este lapso (1900 y 1921) predominan las escuelas ambulantes y en ellas
generalmente participan los propios indigenas como alfabetizadores. La iniciativa
indigena en las tareas de alfabetizacion en cierta medida tenia su apoyo en el Esta-
do y su oposicion en el gamonalismo rural. Por ejemplo, en 1906 el poder legislati-
vo discutia la creacién de escuelas indigenales en las comunidatles de Guaqui (Pro-
vincia Ingavi); Callapa, Caquingora y Caquiaviri (Provincia Pacajes); Ayo Ayo, Si-
casica, Umala y Calamarca (Provincia Sicasica). En 1911, habia escuelas indigena-
les funcionando en cinco cantones de la provincia de Omasuyos: tres en Guarina,
dos en Tiquina y Copacabana, y una en Pucarani y Pefias. En la misma provincia
hen sido establecidas otras escuelas para las comunidades de Warisata y Pongonuyo
(jurisdiccién de Achacachi) y Colaque (jurisdiccion de Guata), por tener éstas un
crecido “ntimero de indigenas” (Choque 19856).

De las escuelas ambulantes a 1a creacion del “Centro Educativo Collasuyo”

Después de la sublevacion de Jesis de Machaqa, aunque ya existian algunas escue-
las permanentes, el sistema de escuelas ambulantes continuaba funcionando. Sin
duda el funcionamiento de escuelas fijas y ambulantes no era del todo satisfacto-
rio. A esta altura, las escuelas ambulantes seguramente resultaban contraproducen-
tes para los intereses de los explotadores, mas que todo por estar ellas en manos de
los propios indigenas. Sin embargo debe ser estudiado este aspecto de la educacion
indigenal para su mejor dilucidacién. Por otro lado, las escuelas normales solo ad-
mitian a los mestizos; esto seguramente se debio a que los educadores tenian des-
confianza en el elemento indigena, porque en esos momentos desarrollaban los en-
frentamientos entre indigenas y gamonales. Mientras tanto, en muchas comunida-
des habia crecido el interés o exigencia por el establecimiento de escuelas, reforza-
do por los caciques apoderados. Aunque no todas las solicitudes de creacion de es-
cuelas fueron atendidas oportunamente por falta de recursos humanos y otros ele-
mentos requeridos. Pero esos factores no desalentaban a los indigenas porque no
era obsticulo tener escuelas oficiales o particulares, es decir sostenidas por Esta-
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do o por ellos mismos. Sin duda, el mayor interés de los indigenas probablemente -
consistia en alcanzar .ser alfabetizados en el menor tiempo posible. Entonces tam-
poco era obstaculo contar o no con una infraestructura para establecer una escue-
la fija.

De las escuelas ambulantes, los aymaras proyectaron ir mas alla, creando
escuelas-ayllus (locales) con la organizacion de un gran “Centro Educativo Colla-
suyo”. Este Centro se concreto con la creaciéon de la “Sociedad Repfiblica del
Collasuyo”. Su fundacion ceremonial se llevé a cabo en la ciudad de La Paz, en
presencia de preceptores indigenas, caciques y representantes de las provincias
de La Paz y de Cochabamba, el 8 de agosto de 1930. Su estructura de organiza-
cion estaba conformada de la siguiente manera:

— Presidente: Eduardo Leandro Nina Quispe

— Secretario General: Pedro Castillo

— Secretario de actas: Juan de Dios Sirpatico

— Delegados y jilagatas de las distintas comunidades del Departamento
de La Paz

— Delegados de los departamentos del interior de la Republica.

La trayectoria de Eduardo Leandro Nina Quispe es grande. No solamente li-
mitaba su trabajo a alfabetizar miles de nifios o adultos indigenas en La Paz, sino
que llego a ser Director de la Escuela Nocturna de Indigenas y por ultimo “Direc-
tor General de Educacién Indigenal”’ o ‘‘de las Escuelas Indigenales”, cuyo cargo
dirigia a través de la “Sociedad Repiblica del Collasuyo”. Es interesante conocer
que “preceptores indigenas” como Eduardo Leandro Nina Quispe, Pedro Castillo,
Adolfo Ticona, Feliciano Nina y Carlos Laura, antes de la fundacién de la mencio-
nada institucion educativa, solicitaron a la Honorable Camara de Senadores que dic-
tara leyes protectoras para la “raza indigena”. La Comision de Instruccién de esa
Honorable legislativa, dando respuesta a esa solicitud, en 29 de agosto de 1929, in-
formaba: “Desde hace poco tiempo ha nacido en la raza autéctona el deseo de ins-
truirse; en las fincas y comunidades del altiplano existen muchas escuelas costeadas
por los indigenas, siendo los maestros ellos mismos, en su mayoria, los egresados
de los cuarteles, después de haber cumplido el servicio militar” (Solicitudes: Nina
Quispe 1933). Pero ese deseo de “instruirse” muchas veces estaba obstaculizado
por las mismas autoridades locales, puesto que ademas trataban de exaccionar en
cualquier forma a los indigenas. Uno de esos casos fue denunciado por el presiden-
te de la “Sociedad Republica del Collasuyo”, Eduardo L. Nina Quispe, el 8 de julio
de 1932 al Exemo. Sefior Presidente Constitucional de la Repiiblica, contra el Sub-
prefecto de la provincia de Ingavi y el corregidor de Jests de Machaqa, porque éstos
cobraron “el recargo del 25°/o de la contribucién indigenal empleando medios vio-
lentos y arbitrarios que llegan hasta el abuso”. Este proceder era reprochable desde
todo punto de vista, porque la contribucion se pagaba religiosamente “sin embargo
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de la grave crisis que a todos —decia— nos aflige; fuera de esto tenemos que soste-
ner a los preceptores de escuelas, pagar sus sueldos, uniformes y libros, todo a
nuestra costa” (Carta: Nina Quispe 1932).

La “Sociedad Republica del Collasuyo” tuvo multiples actividades. Las mas
importantes fueron tres: la alfabetizacion, la extension cultural y la publicacion
de documentos referentes a la educacion y las tierras de la comunidad indigena.
Al principio esa institucién no tuvo casi ninguna dificultad para desarrollar sus ac-
tividades, pero mas tarde fue acusada por sus enemigos de realizar la propaganda
comunista. De modo que, como no podia ser de otra manera, a pesar de haber con-
tado con el apoyo y simpatia de personalidades politicas y otras, como los presi-
dentes de la Republica Hernando Siles y Daniel Salamanca, fue silenciada con la
detencién de sus miembros directivos, entre ellos sus presidente Eduardo Leandro
Nina Quispe. Este estuvo en la carcel de La Paz hasta después del cese de la guerra
del Chaco.

De la fundaciéon de Escuela Indigenal de Warisata a la revolucion de 1952

Warisata era uno de los seis ayllus de la comunidad de Tajara del canton de Acha-
cachi de la provincia de Omasuyos del Departamento de La Paz. Alli fue fundada
la llamada Escuela Indigenal de Warisata para preparar al elemento indigena. Uno
de los mas destacados fundadores de esa escuéla fue sin duda el profesor Elizardo
Pérez, egresado de la Escuela Normal de Sucre. Los autores intelectuales de la crea-
cién de la Escuela Indigenal de Warisata, entré ellos Elizardo Pérez y Salazar Mos-
tajo, no se animan, mostrar la otra ¢ara de esa escuela, es decir la participacion del
indigena antes y después de ella, aunque destacan brevemente el papel de los
miembros del Parlamento de Amautas.

La Escuela Indigenal de Warisata fue fundada el 2 de agosto de 1931, un ano
después de la fundacion de la “Sociedad Republica del Collasuyo”. La fecha de
fundacion de esa escuela posteriormente fue utilizada para celebrar el Dia del
Indio o del Campesino, después de la promulgacion de la Reforma Agraria. Sin
embargo, actualmente esa celebracién impuesta esta perdiendo su vigencia ya que
la masa aymara y quechua esta dandose cuenta que ello no fue el producto de la
voluntad de sus antepasados sino que ha partido de los politicos que pertenecian
a la minoria gobernante.

En la Escuela Indigenal de Warisata, ademas del esfuerzo del profesor Elizardo
Pérez, esta la labor desplegada por los miembros del Partido de Amautas; uno de
los miembros fue el profesor Avelino Sifiani, fundador de la mencionada escuela.
Avelino Sifiani antes de la fundaci6on de la Escuela de Warisata habia estado alfabe-
tizando y, (segun su hija), mientras funcionaba la referida escuela, proseguia con
su trabajo de alfabetizacion en las diferentes comunidades, como Chuquipa, Sufa-
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vi, Catapampa, Uma-Phusa, etc. Sifani al decir de su hija “por impulsar la educa-
cion de sus hermanos campesinos fue hostigado y perseguido sin descanso por los
enemigos de la educacién campesina” e incluso fue encarcelado. “Debido a esa
continua tarea hostigadora fue obligado a abandonar en dos ocasiones su pueblo
natal. Se traslado a la ciudad de Oruro en tales ocasiones y llevo consigo a su fami-
lia. Pasado un tiempo volvio a Warisata requerido por la gente y por el deseo de
reemprender con mas fuerza y vigor la obra iniciada” (Tomasa de Willca 1986).
En ese entendido, se explica que para Avelino Sifiani, ademas de haber colaborado
con Elizardo Pérez, la Escuela de Warisata era “su bora”, que necesitaba de su con-
curso para impulsar mejor la educacién de sus hermanos indigenas. También los
otros miembros del Parlamento de Amautas, especialmente Mariano Huanca y Pe-
dro Rojas, fueron agredidos y ultrajados por el corregidor del canton Achacachi en
1934 por haber colaborado en la edificacion y el progreso de la Escuela de Warisa-
ta (Choque 1985). De modo que los miembros del Parlamento de Amautas cons-
tantemente sufrian los ataques violentos y hostigamientos por parte de los enemi-
gos de la Escuela Indigenal.

Por otro lado, cabe mencionar las andanzas de los caciques apoderados que,
después de la guerra del Chaco, continuaban gestionando la creacion de escuelas
indigenales en todo el territorio nacional. Asi, en 1939, los caciques de los depar-
tamentos de La Paz, Oruro, Potosi, Chuquisaca y Cochabamba, solicitaron al se-
fior Ministro de Gobierno el nombramient6 de alcaldes mayores y menores, autori-
dades indigenales en las provincias y los cantones, para que anualmente cumplieron
con sus deberes en la fundacién de escuelas indigenales de ‘‘primeras letras entre
sus ayllus del altiplano como en valladas™. En 1940, Rufino Willca, cacique de
Achacachi, y otros denunciaron que la labor de los alcaldes estaba obstaculizada
por los enemigos de la educacion del indigena. En algunas provincias y cantones,
los gamonales estaban “en contra de los alcaldes y caciques y contra la civiliza-
cién de los indios”, puesto que los “calumniaban de sublevadores”. De manera
que los caciques y alcaldes se veian encarcelados o arrestados tan solamente por ca-
lumnias. El 26 de septiembre de 1941. Rufino Willca fue “nombrado cacique de
todas las comunidades” de la provincia de Omasuyos, por el Subprefecto de esa
provincia ,“con el fin exclusivo de que siga prestando su colaboracion en el ramo
de Instruccion Rural Indigenal como hasta el presente —dice el Subprefecto— lo
ha hecho con todo entusiasmo, activando para la normal funcién de las escuelas
en todas las comunidades que se han establecido y las que recién se hallan en
construccion, y a fin de darle mayor impulso para que sea una realidad el fo-
mento de la Instruccién Indigenal, procurando mediante los alcaldes mayores y
menores colaboren en hacer que cumplan sus deberes y notifiquen a los padres
de familia a fin de que manden a sus hijos a las clases sin permitir que queden sin
recibir la instruccion obligatoria” (ALP, EP. 1941). De manera que hasta 1952,
existian varias escuelas indigenales en diferentes puntos del pais amparadas por el
Estado, ya sean fijas y ambulantes.
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ENTREVISTA A XAVIER ALBO SOBRE EDUCACION POPULAR

P. Quisiéramos conocer tu opinion so-

bre el concepto de educacion popu-
lar, sea en base a la experiencia bolivia-
na, sea en el contexto mas amplio de
educacion popular en el continente lati-
noamericano.

R. Es necesario aclarar el término y

ver qué entendemos por educacion
popular para que hablemos de lo mismo,
sin pretender por ello, dar una definicion
de diccionario. Yo diria que educacién
es ayudar a crecer al otro, (a) quienquie-
ra que sea el educando, en la medida que
se puede seguir haciendo esta distincion
entre educador y educando. Todo proce-
so que ayude al crecimiento de alguien
para que llegue a la plenitud de su desa-
mrollo, como individuo o como grupo
constituye un tipo de proceso educativo.

Y popular: yo le pondria por lo
menos dos elementos: uno que no nos
interesa, el crecimiento y desarrollo de
los que ya tienen toda una serie de opor-
tunidades dadas por la estructura domi-
nante. Es el crecimiento de las clases
altas. En cambio, el elemento que nos
interesa tiene que ver con el proceso de
crecimiento de los sectores mas popula-
res de la sociedad. A éste, todavia hay
que anadir dos O tres elementos mas.

Sergio Bassoli
20 Marzo 1986

Uno, que este crecimiento de los secto-
res populares sea en gran parte desarro-
llado por ellos mismos. Sera popular
en la medida en que haya una participa-
cion muy activa de los interesados vy,
segundo y tercero, que este crecimiento
llegue a fortalecer a estos sectores y por
lo tanto a cuestionar la situacion de su-
mision en la que suelen estar regular-
mente.

P. Siempre siguiendo con este desglose

de conceptos, parece que dentro de
la realidad latinoamericana, el término
de “popular”, comprendido dentro del
enfoque de la lucha de clases y de las
relaciones economicas ;no es tal vez res-
trictivo sin tomar en cuenta la multi-
realidad étnica y cultural de Ameérica

‘Latina?

R. Ciertamente debe tenerse en cuenta

el elemento que puede llamarse
de clase. Hablando de estos sectores
mas populares y por lo tanto mas aplas-
tados sera inevitable, serd necesario
y hasta podriamos decir prioritario con-
siderar como elemento de analisis su si-
tuacion de clase. Esto me parece eviden-
te en si mismo, ;jno? Ahora, el gran ries-
go, sobre todo cuando los que se quieren
dedicar a la educacioén popular provienen
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de la otra clase, (el caso de muchos aca-
démicos universitarios), es quererlo re-
ducir todo a clase, como tu dices. Yo no
conozco otros paises en que la situacion,
la complejidad de la situacion quede de-
finida casi fundamentalmente y casi ex-
clusivamente por solo la problematica
de clase. Pero a partir del mundo en el
que estamos aqui, que es el mundo andi-
no, el mundo boliviano y también po-
driamos pensar algo parecido de otras
regiones amazonicas, pienso que es igual-
mente importante toda la dimension que
por lo menos minimamente podriamos
llamar cultural. Es decir, la gente, aun-
que tenga un monton de problemas de
tipo “clase”, al mismo tiempo tiene un
estilo de vida ya desarrollado, que es su
propia cultura. Mucho mas, en los casos
en que tendran su idioma propio, su his-
toria y tradicion propia; pero en cierta
forma también se van desarrollando las
llamadas culturas de la pobreza, como di-
ria Oscar Lewis. Entonces, parte de este:
fortalecimiento del que hablaba al prin-
cipio implica también que los grupos po-
pulares adquieran una fuerte y soélida
confianza en ellos mismos, en lo que son
como grupo y como historia. Por lo tan-
to ahi tiene mucha importancia también
el elemento cultural.

En casos como el nuestro, el boli-
viano o andino, donde ademas esta de
por medio el peso de toda una tradicion
historica cultural tan importante que lle-
go a desarrollar un Tawantinsuyu, la
reivindicacion cultural es una aspiracion
bien legitima. Se reproducen con carac-
teristicas muy particulares, problemati-
cas como el surgimiento de nacionali-
dades en la Europa del S. XIX. Es decir,

nos lleva a preveer el tipo de proyecto
futuro que estos grupos aymara, gue-
chua, etc. puedan tener sin que se limi-
te simplemente a quitar una explotacion
de clase sino que busque lograr ademas
una plena legitimacion cultural e histori-
ca del grupo como tal, es decir su reco-
nocimiento como “nacion”.

Por lo tanto, ciertamente no basta
el elemento “clase”, aunque es central,
sino que se tiene que complementar con
el factor cultural por lo menos por dos
motivos: primero porque es el medio
ambiente dentro del que va creciendo
el grupo y segundo, porque al menos en
casos como los andinos, puede ser inclu-
so-un proyecto. .

P.. Entonces si nosotros reconocemos

una cultura andina y como conse-
cieneia reconocemos la capacidad de los
pueblos andinos para definir y determi-
nar tiempos y modalidades de un proce-
so educativo, jcomo ves tu los agentes
externos, sujetos o promotores de un
proceso de “educacion popular” y los
medios que estos proyectos y estos agen-
tes van a utilizar?

R. Yo diria que un test para saber si

el tipo de educacion que tienen es-
tos agentes es realmente popular, es si
son o no capaces de generar agentes del
propio medio. En la medida en que siem-
pre la educacion popular tenga que estar
en manos de los otros, de los en ultima
instancia de arriba, y —en el caso de
nuestra cultura— de los extranjeros a di-
cha cultura (que puede ser un senor na-
cido en La Paz); mientras se tenga que
seguir dependiendo de este sector, sig-
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nifica que la educacion no ha sido sufi-
cientemente popular, no llega a las defi-
niciones que deciamos inicialmente. Si,
en cambio, este proceso aunque siga en
manos de extranos, poco a poco va
aumentando el dinamismo propio del
grupo y el propio grupo se va amplian-
do... buena senal.

P. Siempre dentro de la relaciéon entre

la cultura y educacion, piensas que
en el mundo andino, sobre todo en Bo-
livia, se han desarrollado verdaderas ex-
periencias educativas utilizando el medio
radial?

R. Sin afirmar nada del resto, me ani-

mo a decir que Bolivia es pionero
en este punto y lo ha desarrollado mu-
cho mas que otros lugares andinos. Ten-
go la impresion de que ésta ha sido una
de las puertas de entrada de la educacién
popular. Quizas por la situacion concre-
ta que tenia el pais, empezo a desarrollar
muchas radios que se empezaron llaman-
do escuelas radiofonicas, que tenian muy
poco de popular. Inicialmente se limita-
ron fundamentalmente a utilizar el idio-
ma del otro (a veces ni siquiera eso) y
sustituir la carencia de caminos, la caren-
cia de escuelas...

Se supero asi el bloqueo que signifi-
ca el lenguaje escrito para gente que no
sabia leer y escribir. Asi se empezd a ir
creando una red de escuelas radiofoni-
cas.

Inicialmente era muy vertical, es de-
cir, estaba el profesor en la radio y decia
“ahora escriba tal cosa en el pizarrén™; y
entonces el intermediario local escribia
tal cosa en el pizarrén. “Ahora todos

pronuncien a”, y todos pronunciaban a. ..
Caricaturizando ;no?. En cambio poco a
poco creo que se ha dado la oportunidad
de transformar este método tan vertical
en un instrumento, a través de medios
sofisticados como puede ser la electréni-
ca, la radio, en un instrumento de parti-
cipacion de los sectores populares, ¥ un
espacio de cierto liderazgo de estos sec-
tores. Tal vez pueda ser significativo,
por ejemplo, que a través de estos pro-
gramas se ha dado la posibilidad de dar
microfono a la gente de base, del campo,
de un lugar o de otro. Los dirigentes de
distintas comunidades ya han tomado
como parte de sus tramites, gestiones o
luchas populares, el pasar por la radio y
desde alli comunicarse a los demas com-
paheros, a los demas oyentes e irles ex-
presando sus problemas o las tareas que
tenfan que hacer. La radio a ese nivel
ya se transforma en un canal para la edu-
cacion popular. Dentro del elemento que
meneignabamos antes, el fortalecimiento
cultural, el mero hecho de que por razo-
nes quizas simplemente practicas hayan
dado importancia al idioma, al quechua,
al aymara, en poquitos casos también al
guarani, ha creado un efecto lateral.
El indigena ha llegado a ser consciente
que “si en la radio hablan nuestros idio-
mas, no debemos ser tan brutos como
decian”. La radio ha ido creando un for-
talecimiento cultural, lo cual ha llevado
después a expresiones de tipo artistico,
creativo, a nivel de la musica. Esto ha
permitido que también la musica local
tenga mucho mas peso incluso en el
mundo urbano. Entonces la radio si ha
podido generar un proceso de educacién
popular. Queda mucho por hacer todavia
y hay involuciones. Por ejemplo una de
las radios aymaras mas escuchada y mas
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sintonizada ha tenido una involucién en
los ultimos anos; hoy, esta manana, esta-
ba escuchando un programa concreta-
mente y recordaba aquello que criticaba
al principio: el locutor ensefaba las re-
glas de la substraccion de una manera to-
talmente vertical, escolarizada.

P. Siguiendo este tema, ;piensas que
puedes hacernos un cuadro de lo
que esta pasando entre las instituciones
que trabajan a nivel de educacion popu-
lar en el area andina, sean instituciones
extranjeras o locales, o sean proyectos
propios de organizaciones de base?

R. Un mapeo seria muy largo y demas

me olvidaria algunas instituciones
muy importantes. Pero es posible inten-
tar una cierta tipologia. Estan primero
las distintas especializaciones propias de
cada institucion; unas se concentran. en
salud, otras en produccion, otras en co-
nocimientos, lo que podriamos ilamar
educacion, otras en alfabetizacion, Pero
independientemente de estas especializa-
ciones sectoriales, yo pienso que hay una
doble gama. En un polo estan algunas
instituciones que, pese a la etiqueta de
populares, siguen siendo bastante vertica-
les.

En el fondo perdura en ellas el sa-
belotodo que llega al campo y que, con
métodos mas o menos modernos o mas
o menos anticuados, va transformando
al otro a su imagen y semejanza. Esto,
por ejemplo, es mas frecuente y proba-
ble en ramas técnicas,... en agronomia;
en salud hay de todo. En el otro extre-
mo hay el surgimiento, muy tenue, de
instituciones que ya no dependen de
estos agentes externos. Son los indivi-
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duos surgidos del propio grupo que em-
piezan a crear sus propios mecanismos.
Por supuesto, en estas ultimas también
puede haber la doble tendencia; lo he-
mos visto aqui en Bolivia: alguna insti-
tucion dice “nosotros los campesinos lo
vamos a hacer”’; pero en el fondo el uni-
co modelo que tenian eran copiar “en
campesinos” lo que habian aprendido
cuando quizas eran funcionarios de algu-
na otra institucion, a veces de institucio-

‘nes publicas gubernamentales, a veces

privadas. También ahi, en las institucio-
nes de base, puede haber la doble gama.
Pero yo considero que es bien significa-
tivo e interesante el hecho de que hayan
surgido este tipo de instituciones desde
la base. Antes hablabamos de las escuelas
radiofonicas que ahora se llaman “edu-
cacion radiofonica”. Es interesante que
haya surgido ademas toda una organiza-
cion que se llama “Asociacion de Radia-
listas en Lenguas Autdctonas”. Ellos
tienen sus propios cursos, buscan
las maneras de ir creciendo profesional-
mente y evidentemente, dentro de ello,
buscan también el desarrollo de la len-
gua por ejemplo. A ese mismo nivel hay
pequefios proyectos regularmente limita-
dos a una comunidad, a un grupo de 3 6
4 comunidades que van por este mismo
camino en otras areas como salud, pro-
duccion, etc. Pienso de todos modos,
que en estos tipos de instituciones no
habria que tomar como modelo que
ellos ya lo tengan todo, cerrandose en
si mismos; sino que tengan la batuta, la
batuta de su propio proyecto; y a partir
de ello, el fortalecimiento del grupo.
Pero, no creo que puedan ser totalmente
endogeno, totalmente cerrados en si
mismos, cerrarse a cualquier cosa que
pueda llegar de otras partes. En este sen-
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tido toda educacion horizontal que haga
crecer tiene algo de diagonal. No es ver-
tical, por supuesto, pero tampoco es
plenamente horizontal:de unos aprenden
una cosa, de otros aprenden ofra... y
ellos a la vez, aportan con nuevos ele-
mentos. El ideal seria un trato de igual
a igual. Pero, reconociendo que se parte
de una situacion de aplastados, en mu-
chos casos tal vez mi planteamiento es
una utopia que no siempre se logra
realizar, sobre todo en los momentos
iniciales.

P. En Bolivia hay varias experiencias

que surgen de lo andino. Por ejem-
plo el modelo de Warisata, donde deci-
mos que hay una tentativa de recons-
truccion de los mecanismos de ayllu
andino. ;Qué piensas de este modelo
educativo?

R. ¢Warisata?. Primero hablaré un po-

poco de Warisata. Creo que tuvo dos
o tres intuiciones muy buenas. La pri-
mera, que los centros educativos tenian
que ser en la propia comunidad y no en
los pueblos. Entendié que habia que sa-
lirse del lugar que era el corazon de la
explotacion que sufria el campo. A par-
tir de ahi también creo que fue una in-
tuicion muy interesante el conocer o in-
tuir (porque en realidad no hicieron nin-
gun estudio formal), como era la orga-
nizacion de la comunidad y entre comu-
nidades e incorporar este elemento a la
educacion. También creo que fue una
buena intuicion el desarrollar elementos
de la propia cultura. Pero ahi, por ejem-
plo, me llama la atenci6n, leyendo el
libro de Erizardo Perez Warisata, que el
elemento idioma fue subvalorizado; con-
sideraban que la liberacién del aymara

en gran parte dependia del castellano.
Yo acepto que es necesario porque en
la medida que esté en una ciudad mas
amplia tiene que poder transmitir lo
que él siente y recibir lo que sienten
otros en un idioma compartido tam-
bién por otros. Pero me parece que valo-
rizaban muy poco el idioma que, a fin
de cuentas, es un poco el aglutinante
de otros elementos culturales.

Lo que ocurre actualmente es que,
aunque la educacion rural (no hablo de
educacion popular sino del sistema de
educacion rural), se inspiro inicialmente
en el modelo de Warisata, ya lo ha aban-
donado totalmente; va por otros derro-
teros. En la educacion popular, como la
que veiamos antes, han retomado dos
o tres elementos que estaban en Warisa-
ta: uno, el poner el centro de toda edu-
cacion en estos sectores mismos donde
esta la base y no hacerlos depender de
los puntos de poder; otro, el de valori-
zar los elementos culturales. Tal vez
ahora se da mas énfasis que en el tiem-
po de Warisata al elemento clasista, lo
cual, en Warisata este elemento me pa-
rece que estaba un poquito mas débil
a pesar que motivdo un monton de opo-
siciones.

P. Seria interesante analizar la reali-

dad de los procesos educativos en
el drea marginal urbana, donde por lo
menos en el area andina van a chocar dos
mundos completamente diferentes, don-
de los procesos educativos de incultura-
cion son completamente diferentes y
donde mas que en el campo encontra-
mos todos los agentes de la educacion
popular en el sentido de las institucio-
nes que van a desarrollar programas, pla-
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nes y métodos de educacion popular.
Segiin tu parecer, ;qué piensas que se
tendria que hacer en estas areas donde
hay un proceso fuerte de deculturiza-
cion y donde se da el primer contacto
y un nuevo proceso de informacion en
el otro mundo? ;Qué se podria plantear
0 qué pistas de trabajo se podria dar a
las instituciones?

R. Me tomas de sorpresa porque mi

area de trabajo es el campo; no es
tanto lo urbano. Sin embargo a mi me
ha interesado mucho el fenémeno ur-
bano, es decir el de la incorporacion de
los que llegan del campo especificamente
aymara en lo urbano, y he perseguido
dos o tres puntos que me parecen de
mucho interés a nivel todavia de simple
diagnéstico. Estoy hablando soélo de la
ciudad de La Paz, no pienso que sea se-
mejante en Cochabamba y ciertamente
es notablemente distinto en un sitio co-
mo Santa Cruz, donde llegan a un mun-
do totalmente hostil, El primer elemento
que me parece muy importante es que en
la ciudad de La Paz se crea como un col-
chon, como un punto intermedio. Tradi-
cionalmente se lo ha llamado el mundo
cholo, pero a mi no me gusta este nom-
bre por las implicaciones que tiene. Pre-
fiero reinterpretarlo como la variante o
sub-cultura urbana de la cultura aymara:
tiene expresiones que arraigan muy fuer-
temente en esta tradicion anterior ayma-
ra pero que se acoplan a un nuevo tipo
de realidad urbana. Estos ex-campesinos
aymaras ya urbanos, entre otras caracte-
risticas, tienen una inseguridad y una
movilidad muy fuerte. Es una sub-cul-
tura que por definicion esta en tension
interna: tiene claramente un pie muy
puesto en su origen cultural, y en cierta
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forma también rural, y otro pie puesto
en sus deseos de insertarse plenamente
en la ciudad. Aunque se haga la inser-
cion en la ciudad, es siempre a partir
de este paso intermedio. La segunda
constatacion es que en este mundo, en
un caso como el de la ciudad de La Paz,
sigue teniendo mucha importancia el
mundo rural de origen. No es un mi-
grante que se va de su tierra natal, se
viene a la ciudad y rompe con su ori-
gen, ocurre por ejemplo en la ciudad de
Meéxico o incluso en Lima (aunque en
Lima ésto era mas frecuente antes que
ahora, segin me dicen). En cambio La
Paz es la capital cultural neta de todo
el mundo cultural del contorno y esta
relacion mutua sigue pesando mucho
para bien o para mal, Cuando digo para
bien y para mal quiero decir que esta
sub-cultura aymara-urbana tiene dos ca-
ras, por una parte los aymaras urbanos
tienen una serie de preocupaciones de
escalada social, de alienacién cultural y
las transmiten al campo. Llegan abusos
al campo en manos de esta gente. Pero al
mismo tiempo, aquellos que han tenido
un mayor conocimiento de la problema-
tica nacional mas amplia de la sociedad
dominante, a veces adquieren una serie
de instrumentos de andlisis o cualifica-
ciones con las que pueden colaborar con
el otro mundo, el que se quedd en el
campo. De hecho la mayoria de los diri-
gentes que pasan al campo tienen ya un
pie en la ciudad. Es parte de su habili-
dad el saberse mover en los dos mundos.
Esto, lo que te digo hasta ahora, es a ni-
vel de diagnostico. A nivel de lo que
convendria hacer, ya me siento mucho
mas perdido. No me animaria a opinar,
porque mi Gnico punto de interés, co-
mo te decia ha sido el campo. Lo tinico
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que afadiria es que, cuando se tengan
grupos de capacitacion con estos secto-
res traspadados a la ciudad, no habria
que poner como objetivo simplemente
un mayor acople a la ciudad, aunque evi-
dentemente ello es necesario. Pero si-
multaneamente con este mayor acople
a la ciudad convendria que se refuerze
la solidaridad con sus sectores de origen
por el rol importante que puedan tam-
bién desempefia con ellos. Yo pienso
que a este nivel, una constatacion muy
interesante es que los lideres mas impor-
tantes, que han defendido una serie de
elementos econdémicos, sociales y cultu-
rales de estos sectores mayoritarios del
pais, son gente que ya ha tenido una
experiencia . urbana muy importante.
Pero también ahi se encuentran precisa-
mente los mas vivos, los mas aprovecha-
dores. Tenemos una radio aqui en La
Paz famosa en esto: uno que sabe mo-
verse muy bien en estas esferas popula-
res pero que al mismo tiempo es el me-
jor transmisor de todos los valores alie-
nados de la ciudad al servicio de los go-
biernos de turno.

P. Entonces me parece que estas de

acuerdo en el considerar la educa-
cién como cultura; como parte o compo-
nente fundamental de la cultura. En un
proceso, por ejemplo, en un barrio mar-
ginal donde hay una grave crisis cultural
(también los procesos educativos estan
en crisis, o no?.

R. 8Si. Pero mira, volviendo al tema,

lo importante me parece que es
mantener bien firmes los dos pies.
Asi como seria peligroso (y ta lo has
mencionado varias veces) una educa-
cibn que se fijara exclusivamente en la

problematica de clase, también seria
peligrosa una educacién que enfatizara
simplemente el orgullo cultural. Tiene
que verse la aglutinacion de ambas di-
mensiones; percibir que incluso la ex-
presion cultural esta inmersa en una
problematica de clase, y que toda pro-
blematica de clase tiene una expresion
cultural muy concreta. Pienso que la cla-
ve de un buen resultado es saber agluti-
nar y en cierta forma sintetizar los dos
elementos. '

P. Entonces ;cOmo se podrian conju-

gar, articular estas dos partes del
proceso educativo, por lo menos los dos
conceptos que tiene la palabra educacion
popular, lo pertinente a la lucha de clase
y la parte mas cultural?

R. Voy a volver al campo, que es mi

fuerte, y voy a poner 3 6 4 ejem-
plos que en mi opinion son muy impor-
tantes. Puede ser que en el proceso de
educacion popular se empuje a la gente
para que vaya recontruyendo su propia
historia. Al reconstruir su propia histo-
ria, digo reconstruir; no darsela, sino irla
buscando, por una parte se les aparece
su identidad cultural, la conciencia de ser
pueblo, de que son un grupo que ha
compartido muchas cosas en lo cultu-
ral; por otra parte, la misma historia
permanente y constantemente plantea la
lucha que ha tenido este pueblo frente
a una sociedad dominada por otros. Ahi
se conjugan, me parece, con mucha fuer-
za las dimensiones que podriamos lla-
mar “clasistas” y las ‘“nacionalistas”,
en el sentido mas profundo y origina-
rio de la palabra. Otro ejemplo seria la
cuestion de la incorporacion dentro del
proceso educativo de los procesos pro-
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ductivos. Toda la produccion en gran
parte es uno de los elementos culturales
mas centrales. Uno de los grandes erro-
res de los socidlogos y politologos es re-
legar la cultura a los elementos supra-
estructurales. La cultura tiene... es todo.
Cuando se educa y se reflexiona se hace
crecer a partir de un nuevo proceso pro-
ductivo, entra un elemento muy consti-
tutivo de lo que es la comunidad, de lo
que es la organizacion comunal, de lo
que es el mundo de creencias de la co-
munidad, y al mismo tiempo todo este
proceso productivo casi inevitablemente
les pone en contacto con la problematica
de clase. La produccién, aunque tenga
mucho de autosubsistencia, aunque ten-
ga muchos elementos internos, siempre
implica muchas interrelaciones con el
otro grupo; les plantea en el punto mas
central de lo econoémico, la problemati-
ca de clases. Otro ejemplo, el tercero, se-
ria toda la cuestion organizativa. Nueva-
mente, por mucho que tengan nombre
modernos como “‘sindicato’’, en la raiz
esta toda la organizacion de la comuni-
dad con sus propios esquemas. Tal vez
se llama sindicato; pero los abuelos de
este “sindicato”, sin cambios substancia-
les muy fuertes, son el ayllu, la comuni-
dad. Lo que hace la llamada organiza-
cion sindical es que aglutina las comu-
nidades a un nivel mas amplio nacional,
reconstruyendo bajo otra capa, bajo
otro estilo, algo que habia existido an-
teriormente. Entonces en esta lucha hay
que potencializar la organizacion de los
lugares, no imponiéndoles un esquema
organizativo totalmente nuevo como si
fuera sobre una tabla rasa sino a partir
de la experiencia organizativa que ya
existe en cada lugar. Esta es una pecu-
liaridad de nuestras poblaciones andinas
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en contraste, por ejemplo, con ciertas
zonas de campesinos latinoamericanos,
brasilefios o incluso cubanos, cuando la
revolucion. Entonces la organizacion que
ya existe, es una perspectiva en la que
se pueden encontrar la dimension de la
propia identidad cultural y la lucha de
clases.

P. Entonces podriamos concluir sugi-

riendo a los agentes que al imple-
mentar los procesos de educacion popu-
lar con la participacion de las poblacio-
nes indigenas o por lo menos de los mo-
vimientos populares, hay que hacerlo
con mucho cuidado teniendo la capaci-
dad de percibir y saber interpretar las
sefiales que desde la base, desde los pro-
pios destinatarios de la educacion popu-
lar van a salir, Esto, pienso, que seria el
punto de partida de un proceso de edu-
cacion popular.

R. ~Antes hablabamos de un test: enla

medida en que el proceso educati-
vo queda en manos de los otros, los
beneficarios iniciales, es una buena se-
fial de que realmente la educacion es
popular. Yo quizas afadiria otro test:
en la medida en que la institucion fora-
nea es capaz de ir reformulando sus ob-
jetivos presionada por el dialogo con el
grupo al que “intenta educar”, es sefial
de que la institucion realmente esta en
un proceo de educacion popular. En
cambio, se sigue empefidndose (casi di-
ria emperrandose) en que desde un prin-
cipio ha tenido muy claro su objetivo,
y que por lo tanto mientras no llegue a
aquel objetivo que tenia en el momento
de empezar su proyecto, fracasa, o pien-
sa que los beneficiarios no colaboran,
y no modifica en nada el proyecto ini-
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cial, yo tenderia a pensar que esa institu-
cion tiene poco de popular; tiene mas de
impositivo, con métodos mas o menos
adaptados, modernos, pero al fin y al
cabo impositivos.

Es decir, la institucion tiene su diag-
néstico, tiene su metodologia y tiene
sus objetivos. Perfecto, correcto, nece-
sario. Pero actiia sobre otra sociedad que
también tiene su diagnéstico, también

tiene su metodologia y también tiene
sus objetivos. Por lo tanto, el resultado
final, casi por definicidn, tendria que ser
una sintesis de ambas cosas. Es en este
sentido que hablaba antes de una educa-
cion ni vertical ni totalmente horizontal,
sino diagonal, como fruto de este inter-
cambio.
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EL SISTEMA RADIOFONICO BICULTURAL SHUAR

;Cudles eran las pautas escogidas a la
constitucion del Sistema Radiofénico
Bicultural Shuar, en el 1972, para
solucionar el problema de la educaciéon
en la Federacion Shuar?

EL SERBISH al nacer se proponia ini-
cialmente remediar con prontitud la falla
-*c visible a nivel de educacion dentro
del pueblo shuar: la pura y simple MAR-
GINALIDAD ESCOLAR. Pero, al querer
encontrar lineas aceptables de solucion
para este problema, se propuso, desde
sus inicios, un camino decididamente
diferente al que en ese tiempo seguia
la totalidad de los planteles educativos
que no fueran los del Instituto Lingiiis-
tico de Verano: es decir, una metodolo-
gia que tuviera en cuenta la particular
idiosincrasia del alumno indigena, en pri-
mer lugar a través del uso continuo de
su idioma materno, y contemporanea-
mente aprovechando todos los recursos
proporcionados por el medio shuar,
tanto en lo inmediato (ubicacion, estruc-
tura de la vivienda, alimentos usuales,
trabajos del ambiente etc.) como en lo
ancestral, que sigue entregando materia
para pautas de comportamiento en lo
presente (mitos, costumbres, creencias,
estilos de vida heredados, etc.). De esta
forma, casi en seguida en el Sistema nos

Entrevista de Manuela Napolitano
al P, Alfredo Germani
(Aijiu)

dimos cuenta de que la terminologia
“escuelas bilingiies” —usada por el
I.L.V.— era a todas luces insuficiente pa-
ra explicar nuestra actividad educativa, y
de pronto acufiamos el término “Es-
cuelas Radiofénicas BICULTURALES
Shuar”,

Nos decidimos en seguida a favor de
la radio como medio transmisor y multi-
plicador de los contenidos educativos:
en 1968 habfa nacido RADIO FEDE-
RACION, y esto era ya una base segura
para el trabajo; el nimero de profesores
shuar titulados era muy reducido, y sin
acudir a lideres no titulados nuestra
obra habria resultado menos que uto-
plca, la eficacia del medio de comunica-
cién social para asegurar la transmision
de un mensaje con pureza, relativa uni-
formidad y certeza, dependiendo de la
preparacién del que lo dirigiera desde la
fuente, nos era suficientemente conoci-
da: por lo tanto, nos lanzamos al trabajo.

Los presupuestos, en este sentido,
ya indicaban la positividad de la utiliza-
ciéon de la radio como medio de comuni-
cacion educativa bicultural.

No por esto quiero decir que en-
contraramos a un pueblo preparado y en-
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tusiasta: desde el principio fuimos con-
quistando credibilidad a través de la pa-
labra y la consistencia de los resultados.
El coordinador Aulo Navarrete, el Lcdo.
Rafael Mashinkiash’ mas tarde, los profs.
Bosco Atamaint’, Ricardo Tankamash’ y
otros, recorrieron Centros y Centros ex-
plicando la bondad del medio que nos
proponiamos... Personalmente recorri a
pie la distancia que separa Macas de San-
tiago, visitando todos los Centros de la
Asociacion de Taish, algunos achuar, los
de Mankusas, parte de los de Yaup’, en
una caminata de 50 dias, en 1972. Asf{
se pudo conseguir una base, primero de
unos 30 Centros y luego de unos 50,
90..., que fueron al mismo tiempo banco
de prueba y garantia de resultados. Pero
el pueblo, acostumbrado desde hacia
50 anos a la ensenanza monolingiie cas-
tellana recibida en los internados, opo-
nia resistencia, a pesar de que los nifios
(en un 90°/0 como minimo) se encon-
traban infinitamente mas a sus anchas.en
nuestro sistema, Muchos padres de fami-
lia consideraban una ‘‘vuelta atras”
nuestro tipo de trabajo, como si quisié-
ramos volver a “hacer salvajes” a los ni-
nos para alfabetizarlos. Donde hay com-
plejo cultural, nos decfan los antropélo-
gos, ya no hay cémo hacer nada. Los
resultados dicen hoy que se puede hacer
mucho mas que “algo”, hasta volcar la
mentalidad a nivel nacional... e interna-
cional.

¢Cudl fue la actitud de las Direcciones
de Educaciéon hacia el SERBISH en esa
época?

Las Direcciones de Educacién, en
general, siempre nos fueron hostiles. Los
gremios de profesores titulados no-shuar,
a pesar de no querer trabajar en este am-

76

biente, fueron siempre contrarios. Es fa-
cil comprender sus motivos: un sistema
como el nuestro derrumba las tradicio-
nes y los esquemas inamovibles y supues-
tamente insustituibles; hace ver las fallas
de las instituciones y de las personas.... y
se constituye en alternativa. Esto fue el
“punctum dolens” también del progresi-
vo desmantelamiento de los internados:
de parte de sus superiores —después de
un inicial buen rostro al cambio— no
se quiso aceptar el mismo, eso procurd
division entre superioridad (anclada al
sistema antiguo) y base (que propugna-
balo nuevo), hasta que la novedad se
impuso.

¢(Cudl fue el papel de los salesianos en
el Sistema Radiofonico al inicio, durante
los afios y ahora?

El papel de los salesianos al comen-
zar ¢l SERBISH fue de promotores y ase-
sores, primero entre todos el P. Juan
Shutka, al que se debe también la crea-
cion de la misma Federacion Shuar. Al
ver Sutatenza en Colombia, se le ocurrio
una idea nueva: proyectar hacia los ni-
nos (cosa universalmente definida impo-
sible) la ensenianza radiofonica que Suta-
tenza daba a los adultos. Fue la chispa
mas original,

También hubo un papel de colabo-
radores directos: en mi caso, después de
haber estilado las cartillas 1 y 2 para
adultos de la serie “Shuara, antukta” con
la ayuda de colaboradores shuar amigos,
tuve que escribir todos los demas textos
de lectura, valiéndome del equipo de tele-
maestros y supervisores para las traduc-
ciones,
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Pero el equipo de telemaestros, des-
de un principio, fue enteramente shuar.

Durante el desarrollo del Sistema,
me tocé el oficio de asesor técnico-
pedagogico. En los primeros 3-4 anos fue
relativamente fuerte el peso y la cantidad
de trabajo. Mis conocimientos de lin-
giiistica me permitieron corregir minu-
ciosamente los textos shuar y luego ir
formando un equipo de profesores capa-
ces de leer en su idioma con el alfabeto
fonémico que ha sido —segin creo— el
principal factor de facil asimilacion de la
lectura y escritura por parte de los nifos.
Nunca olvidaré la visita a un centro re-
moto de la Asociacion de Santiago, don-
de los alumnos de I grado ya leian toda
la cartilla n. 1 a dos meses y medioudel

inicio del afo escolar...

La colaboracion de los salesianos
en las periferias fue desigual, como Ase-
sores locales segin su cantidad de entu-
siasmo y espiritu visionario. En_general
se limitaron a apoyar y a aconsejar a los
tele-auxiliares y supervisores. En unos
casos, el salesiano se opuso al Sistema y
lo combatié. Entonces los shuar se se-
pararon de él y en un caso pidieron a sus
superiores que lo removieran (lo que evi-
dentemente no se hizo).

Merece indicarse que, al aprobarse
un ‘‘Directorio de Pastoral Shuar”, fue
explicitamente consignado en este docu-
mento el apoyo oficial de la Iglesia y de
los salesianos a la Federacion Shuar y
al Sistema Radiofénico Bicultural. No
todos fueron obedientes, pero actual-
mente se ha llegado a comprender la si-
tuacién y a prestar una colaboracion
efectiva, que llega hasta el punto de ser

los salesianos los que dirigen el Instituto
Normal Bilingiie Intercultural Shuar de
Bomboiza (Gualaquiza), pedido por el
Sistema para la formacién de su per-
sonal.,

Hoy los salesianos, dentro del Sis-
tema, tienen un simple papel ocasional
de asesores, e inclusive mi trabajo se ha
diluido dentro de la “Comisién asesora”,
casi enteramente shuar. Todos los jefes
de seccion son shuar, ademas de los su-
pervisores, telemaestros y tele-auxiliares.
Los programas se han reelaborado por
los shuar mismos (magnifico el papel
del Prof. Antonio Shékai, primero como
jefe de supervision y hoy como jefe de
la Seccion técnica). Realmente, el pue-
blo ha crecido con su Sistema de ense-
fianza, que hoy es una de las vértebras de
la misma Federacion shuar.entidad laica
v autonoma.

¢Cudles son los pro y contra de una edu-
cacibon a distancia?

Las ventajas de una educacidon a
distancia son:

— Mayor atencién del alumnado (el
medio de comunicacion social su-
gestiona).

— Exactitud y pureza del mensaje
(todo esta preparado, escrito, re-
visado).

— Multiplicacién del mensaje que

dimana de una unica fuente, con

el relativo ahorro de dinero en las peri-

ferias (siempre que un buen porcentaje

de tele-auxiliares periféricos no tengan
titulo).
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— Posibilidad de tecnificar la ense-

nanza, almacenando afios enteros

de clases con la grabacién, con un enor-

me ahorro de tiempo y de personal

(siempre que se quiera la tecnifica-
cion...).

— Amplia ventaja sobre el sistema
en presencia, cuando la clase es
pluridocente (se recibe programada la
clase de un ciclo, y durante el trabajo
de mesa de los alumnos se recibe, pro-
gramada ya, también la clase de otro
ciclo, alternativamente). Este sistema
permite, en Ciclo Basico, un ahorro gran-
de de personal —un solo tele-auxiliar
anima a dos cursos— sin menoscabo del
aprovechamiento de los alumnos (ya
cuantificado y evaluado en mas oca-
siones).

— Es una escuela continua y préc-

tica de pedagogia y metodologia

para el personal sin titulo y en forma-

cibn, que va preparandose no sélo en

teoria, sino a través del mismo trabajo,

con la direccion de expertos profesores
telemaestros.

Las desventajas:

La mayoria se debe a circunstancias
practicas (falla del transmisor, o del re-
ceptor; aguaceros que impiden una vez
la recepcion; disfuncion de la antena o
falta de ella; interferencias de otras emi-
soras; impreparacién de un teleauxiliar
concreto...), que pueden encontrar mas o
menos rapida solucién; no se refieren al
sistema en si, fuera de lo siguiente:

— Menor personalizacion del men-
saje (se remedia con los efectos
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sonoros, las frecuentes preguntas directas
desde la radio...).

— Mensaje mas generalizado-este-
reotipado (se corrige con el com-
plemento local a cargo del teleauxiliar).

(Qué se entiende por “biculturalismo”:
¢Es vilido el término aplicado a la reali-
dad del SERBISH en el medio ambiente
shuar?

Usamos el término ‘“biculturalis-
mo” refiriéndonos a un método particu-
lar de ensefianza en el que se usan cons-
tantemente 2 idiomas —uno mas conoci-
do por los alumnos— y los recursos de
los 2 ambientes y' mentalidades correla-
tivas, no_so6lo con la finalidad de llegar
a poseer el 20. idioma y su cultura (lo
que ~constituiria una simple acultura-
cion), sino para que el alumno se acos-
tumbre a crecer y desenvolverse tanto en

su,ambiente como en el otro, y para que
tenga 1os instrumentos y destrezas co-

rrespondientes, a los fines de un desa-
rrollo arménico y sin complejos.

Esta, por lo menos, es la acepcion
del término en el Sistema Radiofonico
Shuar.

¢(Lograra el SERBISH mantener su
autonomia?

La autonomia de cualquier enti-
dad depende de la capacidad de autofi-
nanciarse.

El problema financiero es una rea-
lidad. La Federacion, y el Sistema, no
pueden vivir de lismosnas. Una autofi-
nanciacidon es indispensable, si se quie-
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re conservar la autonomia posible en
un pais democratico. Los Grupos de De-
sarrollo Ganadero habrian sido una bue-
na parte de la solucion, siempre que el
colapso moral —no sélo debido a una ra-
pida e inasimilada aculturacién— no hu-
biera destruido parte de ellos. El apoyo
ministerial (que canaliza también el in-
ternacional) es necesario, y no obstacu-
liza la autonomia en el presente régimen
de libertades constitucionales: las mis-
mas condiciones a las cuales el Gobierno
ayuda, son aceptables: programas crea-
dos en el Sistema o adaptados, en pri-
mer lugar; profesores propios y no im-
puestos; convenio tripartido (Federa-
cién, Ministerio, Vicariato de Méndez)
que garantiza a todos el margen de liber-
tad y de responsabilidad requerido...)
Debemos augurarnos que se continite
como se esta haciendo.

(Hacia donde esta dirigida la politica
ministerial en lo que se refiere al aspecto
del “biculturalismo’’?

El gobierno reconoce que el Ecua-
dor es un Pais pluricultural, segiin su
Constitucion aprobada por referéndum
y reformada legitimamente. Gobiernos
concretos, que han implementado pro-
gramas de divisionismo entre las organi-
zaciones indigenas para crearse propias
organizaciones fantasmas que legitimen
sus proyectos desarrollistas atentatorios
de los derechos de las minorias, deben
inevitablemente hacer marcha atras, si
no quieren convertirse en dictaduras o
tiranias, contra las cuales —como lti-
mo recurso hasta la revolucion se legiti-
maria. En democracia, el indigena tiene
futuro.

El Sistema estd sumamente recono-
cido a varios Ministros, que lo han repe-
tidamente aprobado, financiado, sosteni-
do ain moralmente. Un “gracias” muy
especial, al difunto ministro Camilo Ga-
llegos, impulsor del programa nacional
de educacion a distancia y bienhechor
personal del Sistema.

El programa comprende la eleva-
cion del Sistema a escala regional, com-
prendiendo a otros grupos humanos in-
digenas del Oriente Ecuatoriano o Re-
gion Amazonica. Dentro de éste, ya te-
nemos facultad para la ampliacion a los
adultos del Ciclo Basico de educacion
media, que ha estado ya funcionando
desde 1979-80 para los jovenes.

;Hasta qué punto el gobierno y, en ge-
neral, la cultura occidental ecuatoriana
siente el problema del “biculturalismo?”

De los Gobiernos hemos hablado.
La eultura occidental no puede sonreir
a la revalorizacion de las culturas autoc-
tonas, pues pierde terreno. La cultura
ecuatoriana tradicional —mezcla de qui-
chua y espanol-—, que trataba de salva-
jes a los “jibaros”, tiene que hacer una
conversion de 180 grados, y hasta hoy
no hay indicios fuertes de tal conversion.
Pero el ambiente internacional esta lleno
de estos fermentos. Talvez Asia o Africa
indique algo a América dentro de las Na-
ciones Unidas o su Organizacion para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura. Por
algo hemos sido propuestos para el pre-
mio anual de la UNESCO.
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LA EDUCACION EN EL PUEBLO SHUAR
Miguel Jempekat

Identificacién: El origen del pueblo Shuar definitiva y cientificamente no esta pre-
cisado, pero mantenemos la hip6tesis que el Shuar vino a establecerse en la Amazo-
nia y en la Amazonia ha realizado su teatro de civilizacién. Sus asentamientos van
desde las estribaciones de los Andes hasta la llanura del Maranon, ademas en ella
tiene relaciones interétnicas con otros grupos humanos no Shuar.

A partir de la guerra de 1941, que estall6 entre Ecuador y Pert factores de li-
mites, el Shuar queda dividido en dos partes, los Shuar del Ecuador y los Shuar del
Peru.

La sobrevivencia del grupo /depende de la capacidad de desarrollar nuestra cul-
tura, tomando en cuenta las potencialidades y las limitaciones humanas que logica-
mente existen.

En el Ecuador estamos ubicados alolargo de los rios Zamora, Nankais, Upa-
no, Namankus, Santiago, Yaupi, Moreona,/Mankusas, Kankaim, Pastaza, Makuma,
Bomboiza. En esa area se hace la sigtiiente Historia,

LA EDUCACION BILINGUE BICULTURAL SHUAR

a. Descripcion: El Sistema de Educacion Radiofénica Bilingiie Bicultural Shuar,
hoy departamento adscrito a la Direccion de Educacién es una realidad para el gru-
po shuar del Oriente Ecuatoriano. Funciona ya desde 14 anos aproximadamente.

Su origen se debe a la necesidad apremiante de resolver el problema educativo
del grupo, en forma que se ajuste a las necesidades y requerimientos para que el
grupo se proyecte hacia adelante, manteniendo su peculiaridad autoctona de forma
que encuentre un satisfactorio puesto dentro de la sociedad nacional.

Esto obligd en un principio a que se trabaje sin fijar muchos principios, pues
los hemos seleccionado a medida de nuestras experiencias. Ello lo ratifica, como un
reto a la sociedad y un hecho nuevo.

Podemos decir que el trabajo no tuvo mayores bases de fundamentos teori-
cos, por el hecho que las experiencias de otros paises y las de nosotros son neta-
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mente diferentes. Muchos paises para implantar un sistema educativo y de trabajo
inician con un periodo de diagnoéstico, planificacién, supervisién, asesoramiento y
evaluacion,

No haber seguido estos pasos puede ser considerado una equivocacién, pero
nuestro problema educativo provenia de una necesidad real y sentida e inmediata.
Sus principios fundamentales son fruto y consecuencia de la situacion real y con-
tinuamente cotejados con ella. El procedimiento de feed-back generalmente es el
sistema que proporciona datos mas exactos. Esto quiere decir que nosotros trata-
mos de solucionar nuestro problema segin nuestro ser cultural y en nuestro am-
biente, pues la caracteristica cultural innata es la de relacionarse dentro de nuestro
circulo social,

La realidad de nuestra situacion se puede resumir de la siguiente manera: un
pueblo en proceso de disgregacion, de suicidio étnico y de desvalorizacién cultural.
Estos factores motivaron la elaboraciéon de un proyecto con mas metas y estra-
tegias. Los colonos y su mundo envolvente, con su poderio cultural y dominante
no lograron terminarnos, porque supimos-enfrentar a un enemigo (la ignorancia) y
el arma (la amenaza) de desaparicion del cosmos. Las injusticias y otros elementos,
talvez de menos importancia, como consecuencia de una labor educativa alienante.

El Shuar supo localizar su problema ¥y traté de integrarlo en su mundo. Su es-
fuerzo se coroné con la creacién de una organizacién a nivel inter-provincial. Esto
fue y debe seguir siendo, el primer paso para el trabajo a todo nivel.

La situacion de opresion y presion ejercida por el grupo Hispanohablante y
los modelos e ideologias disgregantes motivaron al Shuar para que diga: ‘‘Basta”,
es hora de empezar y hacer nuestra propia historia de acuerdo a nuestra realidad.

Creada la Federacion Interprovincial de Centros Shuar (1964) se comienza a
desarrollar actividades educativas, acciones para legalizar las tenencias de tierras,
grupos de trabajo, programas de salud, de comunicacion y de artesania.

La base del trabajo estd en la organizacién. El programa educativo implantado,
por lo tanto, esta en vista del mismo grupo. Para que su desempefio realmente lle-
gue a un nivel bueno es necesario una continua evaluacioén y la necesidad de inte-
grar nuevos elementos.

b. Aspectos Importantes:
b.1. Aspectos Metodolégicos.— La existencia del grupo Shuar para unos ha

sido simplemente un escrito, mientras para otros es una realidad. El Shuar, al des-
conocer el modus vivendi del colono, s6lo ha tratado de interpretarlo y de asimilar-
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lo acriticamente. La llegada de los salesianos se puede considerar providencial, ya
que algunos de éstosse plantearon el problema y buscaron vias de solucion.Al
principio, pocos Salesianos y pocos Shuar fueron los que enfrentaron la injusticia
y la opresion, pero mas tarde aquello fue sentido por todos. El programa educativo
en la actualidad cubre a todos los Shuar y en todos los niveles educativos, Primaria,
Media y Alfabetizacion de adultos.

Como manifesté anteriormente, sus objetivos, metas y principios fueron for-
mulandose de acuerdo al avance de la experiencia y a medida de que profesionales
Shuar iban integrandose al quehacer educativo. Las posibles soluciones son fruto
de reflexion. Entre las metas, fines y objetivos mas importantes constan:

Fin: Formar a un verdadero Shuar consciente de su identidad y su existencia en
el Universo.

Metas: Cumplir el entero curso primario de una forma conveniente.
Poner bases para un completo curriculum de estudios adaptado y barato,
para la promocién del grupo entero.

Objetivos:
1. Fortalecer la cultura

— Destruir complejos.

— Evitar la disgregacion y divisién interna.

— Reconstruir modelos culturales permanentemente validos.

— Proponer nuevo desarrolle del grupo.

— Para que participe en la cultura nacional como integrante de ella.
— Conocimiento de la cultura Nacional (internacional).

— Mas verdadera.

— Mas equilibrada.

— Mas adaptada al medio.

— Mas aprovechable.

— Para una insercién consecuente y efectiva.

Para que funcione el Programa muchos organismos ayudaron a la Federacion
como tal y en ellas estan:

1. Misi6n Salesiana
2. Arquidiocesis de Munich Alemania
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h)

i)

1))

Si bien la educacién homogénea y generalizada que se imparte a través de las
Escuelas Radiofonicas es un aspecto positivo, al crear expectativas que en un
momento dado no podran ser satisfechas, pueden surgir conflictos al interior
del grupo si no se plantean mecanismos que permitan que estas expectativas
tengan una respuesta adecuada y equitativa para todos.

A fin de que el contenido de la educacion que se imparte en la Federacion se
ajuste mas a las necesidaces del grupo, los programas oficiales del Ministerio
de Educacion deben ser objeto de un andlisis critico profundo, para lo cual
seria necesario que se incorpore un representante de la Federacion a nivel del
Ministerio. Esto permitiria ademas recoger las experiencias shuar en este as-
pecto y unidas a las experiencias y necesidades de otros grupos, hacer que la
educacion bilingiie-bicultural esté mas acorde con la realidad de estos grupos.

Luego de casi 20 afios de existencia de la Federacion, ésta se ha convertido
tanto para el Estado como para los otros grupos indigenas en un “modelo de
organizacion”, lo que le permite negociar en mejores condiciones con el Esta-
do y tener un nivel de liderazgo entre los grupos indigenas. Sin embargo, ha-
bra que cuidar que este liderazgo no degenere en una manipulacion que haga
de los otros grupos indigenas subordinados a sus intereses.
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lo acriticamente. La llegada de los salesianos se puede considerar providencial, ya
que algunos de éstos se plantearon el problema y buscaron vias de solucién.Al
principio, pocos Salesianos y pocos Shuar fueron los que enfrentaron la injusticia
y la opresion, pero mas tarde aquello fue sentido por todos. El programa educativo
en la actualidad cubre a todos los Shuar y en todos los niveles educativos, Primaria,
Media y Alfabetizacion de adultos.

Como manifesté anteriormente, sus objetivos, metas y principios fueron for-
mulindose de acuerdo al avance de la experiencia y a medida de que profesionales
Shuar iban integrandose al quehacer educativo. Las posibles soluciones son fruto
de reflexion. Entre las metas, fines y objetivos mas importantes constan:

Fin: Formar a un verdadero Shuar consciente de su identidad y su existencia en
el Universo.

Metas: Cumplir el entero curso primario de una forma conveniente.
Poner bases para un completo curriculum de estudios adaptado y barato,
para la promocién del grupo entero.

Objetivos:
1, Fortalecer la cultura

— Destruir complejos.

— Evitar la disgregacion y divisién intema.

— Reconstruir modelos culturales permanentemente validos.
— Proponer nuevo desarrollo del grupo.

— Para que participe en la cultura nacional como integrante de ella.
— Conocimiento de la cultura Nacional (internacional).

— Mas verdadera.

— Mas equilibrada.

— Mas adaptada al medio.

— Mas aprovechable.

— Para una inserciéon consecuente y efectiva.

Para que funcione el Programa muchos organismos ayudaron a la Federacién
como tal y en ellas estan:

1. Misién Salesiana
2. Arquidiocesis de Munich Alemania
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. Misereor y Adveniat. Alemania

. Fastenopfer-Suiza
. Brot. fuir die welf-Alemania

. Congregacion para la evangelizacion de los pueblos-Vaticano.
. Kerkin Nook, Holanda.

. Jovenes cooperadores Salesianos-Roma.

W 00 N3 O, U W

. Consejos Superior Salesiano-Roma y otros créditos extranjeros pero con muchas
facilidades de pago.

En la actualidad el programa educativo cuenta en primer lugar con la ayuda
de la CONFEDEC.

El MLAL apoya con el financiamiento de los equipos de imprenta y personal,
para la misma.

Con financiamiento de pago para remuneraciones al personal docente (T.A.).
En el primer caso, lo favorable, es que contamos con personas que condividen
idénticos ideales o por lo menos simtilares, 1o eual obliga a trabajar en coordinacion
y eficacia.

La responsabilidad participativa haee que'se trabaje en el mismo nivel. La la-
bor del agente externo (extranjero) nungaha sido de presién. Ademas la solucion
de los nuevos problemas dando lospasos eonvenientes a través de diagnostico, pla-
neamientos, programaciones, ejecuciones y evaluaciones ponen y nos comprome-
ten como inviduos en esta accion educativa que requiere responsabilidades, uno
de los aspectos mas preocupantes es la carencia de medios econémicos y ello limita
nuestra accion.

b.2. Aspectos Técnicos: El sistema que nosotros aplicamos es el Sistema Ra-

d_iofc')nico con un método Bilinglie Bicultural. Es notorio que siendo asi entre las
técnicas mas relevantes estan:

Método o Técnica Radioeducativa: Es decir el proceso de ensefianza aprendi-
zaje en los niveles antes citados llega por medio de la radio, las clases se emiten
desde la sede de difusi6n en Sucha, en donde los Telemaestros dictan su clase. Son
trasmitidos por las emisoras y receptada por radio. Esta actividad es receptada por
los monitores y coordinadores de la sucesion de actividades para con los ninos o los
destinatarios del mensaje educativo.

Al ser un sistema sistematico y no asistematico, permite buscar otras técnicas
y medios de comunicacién: otros medios son los recursos didacticos, entre ellos
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textos escolares, las guias diddcticas, laminas y publicaciones, con contenidos espe-
cificos de la cultura Shuar.

Ademas es obvio que al ser sistematico y formal se utilizan diversos tipos de
evaluacion que se aplican a los diferentes elementos que conforman el sistema edu-
cativo.

b.3. Aspectos Organizativos: Las diferentes organizaciones externas que apo-
yan el programa educativo, propiamente dicho, han donado o invertido recursos
economicos para el equipamiento técnico. En nuestro caso no han sido perdidas
estas relaciones, han sido inversiones que nos han beneficiado. Lo que nos interesa
es continuar laborando y acercarnos cada vez mas a la meta propuesta, de tal mo-
do que tanto elementos del grupo y los agentes externos sean productores de la
eficacia del programa. Los agentes externos en el campo de asesoria, en el campo
técnico y en el campo de instructores y los lideres del grupo aprovechando las ex-
periencias de los otros con el fin de asimilarlas, hacen posible su aplicacion, luego
de un minucioso estudio. Es decir que su grado de incidencia no es limitado (sélo
para jefes de oficina) sino para el area de eobertura del Sistema Radiofénico.

b.4. Articulaciones del Proyecto: Los Programas de la Federacion Shuar y
en especial en el campo Educativo, se puede decir que cuentan con una buena
aceptacion, aunque no en su totalidad, puesexisten siempre pareceres diversos e in-
cluso, contrarios, o por lo menos indiferencia de parte de los gobiernos centrales y
seccionales. Esto se debe al poco interés de conocer su indentidad peculiar y por lo
tanto la constitucion pluricultural del Ecuador.

En sentido general, se cree que los grupos de bajos recursos econémicos care-
cen de intelectos y personas capacitadas a llevar adelante un programa. Las conve-
niencias estatales en muchas ocasiones son prioritarias, y obstaculizan el normal
funcionamiento del programa, retardando muchas acciones y la burocratizacion
en vez de desminuir se acrecienta cada vez mas.

En el pais el Sistema de Educacion Radiofonico, como sistema regular y for-
mal, es llevado por los Shuar. Existen otros programas como IRFEY AL, Escuela
Radiofonica Popular de Riobamba; el ILV y Gltimamente el Programa de Accién
Popular “Maestros en Casa’ de la Radio Voz del Upano, pero éstos ya son a nivel
de adultos, y a nivel informal, cada quien ha tratado de llevar sus acciones, y de
acuerdo a una realidad. El SERBISH, a pesar de carecer de recursos, creo que tiene
mas eficacia y es muy diferente de los otros. Cada vez tratamos de comunicarnos
con esas y otras organizaciones, en presentar un idéntico problema educativo. Mu-
chas veces la soluciéon dada por el grupo Shuar sirve de modelo para otras organiza-
ciones.

85



Ecuador

Al haber buscado soluciones al mismo problema y al estar inmersos en la mis-
ma accion quiere decir que hemos, y seguiremos analizando la realidad nacional e
internacional, porque el problema de la disgregacion de las minoria étnicas y la
injusticia no son solo sectoriales sino se presentan a nivel mundial.

Lo demas esta incluido dentro del mismo ambiente de analisis.

Tanto la Federacién Shuar como los ejecutores y beneficiarios del programa
educativo Shuar estamos conscientes que nuestra accion individual y sectorial no
pueden progresar, si no buscamos una cooperacion y colaboracion de algiin organis-
mo que garantice un cierto respeto. Por esos hemos buscado la colaboraciéon de
los representantes de la Iglesia,porque muchos de ellos sienten nuestra problemati-
ca. De lo que sf no hablamos es de insertamos en los lineamientos politicos partidistas
porque presentan factores desorganizadores y peligrosos puestos que traen desor-
den y caos por no estar bien encaminados, mas bien hemos tratado de definir ac-
ciones a nivel Nacional e Internacional con otras asociaciones o federaciones con
idéntica politica (CONFENIAE, CONACNIE, etc.) y otras que son organizaciones
de la base y no son gubernamentales, por ser-autonomas y no dependientes de otras.

Para verificar lo antedicho en el decumento, y para detectar si lo hecho tiene
incidencia, basta ir a los centros educativos v verificar tales acciones, o también a
su vez se puede constatar en las diferentes representaciones, durante las festivida-
des locales y provinciales. En los momentos-de grandes concentraciones existen
grupos interesados en participar en festivales' porque desean expresar sus conoci-
mientos y esto denota el aprecio a la cultura.

Las manifestaciones folkloricas son también apreciadas por la sociedad envol-
vente. En nuestro caso, puedo afirmar que, la labor que se hace tiene cierta efica-
cia, porque la cultura que estaba por perderse se estd recuperando y reafirmando
por medio de la educacién. El aspecto educativo cada vez estd en ascenso y las co-
munidades adquieren una mejor visién de las acciones necesarias para lograr una
buena organizaciéon y la capacidad de seleccionar nuevas estrategias para el futuro.

Las autoridades, los teleauxiliares, los asesores, supervisores, telemaestros,
agrupaciones y otros, cada vez solicitan mayor capacidad, porque las situaciones
que ellos viven son cambiantes y creen que para ello hay que prepararse.



EVALUACION DE LAS ESCUELAS RADIOFONICAS

Lilyan Benftez
Alicia Gareés

En el actual territorio ecuatoriano, se han asentado desde su prehistoria, di-
Vversos grupos étnicos con organizaciones socio-econémicas propias, culturas e idio-
mas particulares.

Con la llegada de los espafioles, estos grupos y sus territorios,fueron articula-
dos en una formacién socio-econémica cuyo modo de produccién dominante era
el capitalismo en su fase inicial de acumulacién.

Si bien estos territorios y sus habitantes fueron adscritos inmediatamente a
las divisiones politicas coloniales (Virzeynatos, Real Audiencia Capitanias, etc.),
la integracion real a nivel econdmico se fue dando en diversas épocas, con diferen-
te ritmo y caracteristicas de acuerdo al grupo ¥y a las necesidades del modo de pro-
ducci6on dominante.

Para esta integracion, el gobierno colonial primero, y luego el republicano,
implementaron diversas politicas tendientes a la consecucion de este fin.

La sociedad shuar es uno de los grupos que mas tarde fue incorporado. En
esta circunstancia, se puede considerar que la organizacién socio-econémica, poli-
tica e ideologica shuar, tuvo un desarrollo propio hasta la llegada de las misiones
salesianas en 1894. Si bien es cierto, que los contactos con representantes de Ia so-
ciedad nacional datan desde el siglo XVI, éstos no alteraron la estructura basica del
grupo, lo que nos demuestra que en esa época, el Estado no tenia  la necesidad im-
periosa de una efectiva incorporacién de esos territorios, pues la permanente resis-
tencia de los nativos no es causa suficiente para que la integracién de estos territo-
rios no se haya dado.

Para la segunda mitad del siglo XIX, un conjunto de situaciones habrian de
impulsar la definitiva integracion de la regién oriental. Con la independencia po-
litica de Espafa y la creacién de las actuales repiblicas en donde el territorio y la
nacionalidad son componentes basicos, surgieron una serie de problemas para los
que el Estado debié buscar solucién. Asi, el problema limitrofe adquirié dimen-
siones especiales, por cuanto los antiguos territorios coloniales, divididos en dife-
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rentes republicas, dieron origen a discrepancias por los limites establecidos entre
ellas. La frontera ecuatoriana fue objeto de continuos asedios, especialmente en el
sur, por parte del Perq, lo que motivo a que el Estado se viera encarado a buscar
los mecanismos que le permitieran afianzar sus fronteras y defender su territorio.

Por otro lado, las necesidades propias del desarrollo econémico del pais im-
pulsaban a buscar un aumento de la productividad, la expansién de la frontera
agricola y la creaciéon de un mercado interno de bienes y mano de obra, lo que hi-
zo volver los ojos hacia el Oriente.

Ademas, existian otros problemas derivados de la defectuosa tenencia de la
tierra, de la explosion demografica y del deterioro ecologico en la Sierra, lo que ge-
neraba la necesidad de buscar la incorporacién de nuevas tierras a la produccién.

Enfrentado el Estado a estos problemas, limitado en multiples aspectos
(econémicos especialmente), vio en la labor que podian desarrollar los misioneros
en el Oriente uno de los mecanismos mas eficaces para solucionarlos,

Por un lado, los misioneros avalizaron la presencia ecuatoriana en la zona, que
si bien estaba habitada por diferentes grupos étnicos, éstos al no estar articulados
efectivamente a la sociedad nacional no representaban, ni para el Pert ni para el
mismo Ecuador, presencia alguna. Si no pasaban de ser considerados como bestias,
salvajes, barbaros, etc., mal podian representar a ningin Estado.

De otro lado, las misiones, al establecerse, crearon la infraestructura necesaria
para facilitar la incorporacion de esta regién a la explotacién extractivista, agricola,
pecuaria y mercantil, facilitando asf{ el establecimiento de colonos, guarniciones mi-
litares y personal administrativo,

Todas las politicas expansionistas del Estado, asi como la labor misionera, en-
contraron su justificacion ideolégica en la tarea de “civilizar”: significa preparar al
indigena para su integracion activa a la economia nacional, para lo cual tenia que
aprender el idioma y adiestrarse en las actividades propias que demanda la produc-
cién capitalista. De esta manera, se integrd a los habitantes de la zona a la econo-
mia nacional en una relacién asimétrica, lo que dio lugar a que los agentes del siste-
ma (colonos, comerciantes, etc.) se asentaran sin problemas en la regién, a la vez
que se beneficiaban de la mano de obra nativa.

Desde el punto de vista etnocéntrico misionero, su tarea fundamental fue la
de “cristianizar” al indigena ‘“‘salvaje y adorador del demonio”, lleviandolo a la re-
ligibn Catolica, considerada como Unica y verdadera, conviccién que les llevo a
emprender sus tareas con un empefio que muchas ocasiones rayé en lo hereico.
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Teniendo en cuenta que el objetivo principal de los misioneros fue el de “cris-
tianizar”, la primera tarea que debieron emprender fue la de “civilizar” al indigena,
y en ésto no estaban equivocados, pues mal podian haber cambiado la ideologia
de este pueblo sin antes haber alterado la estructura socio-econémica del grupo.
En esta tarea civilizadora la educacién y los internados jugaron un papel muy im-
portante, pues fueron los medios que utilizaron para introducir al indigena en una
nueva cultura y racionalidad econémica.

En este contexto, la Federacion se planted sus objetivos:

A — La reunificacién del grupo en torno a la revalorizacién de su cultura y la
biisqueda de su identidad. '

Creemos que esta busqueda de su identidad era necesaria debido a varios moti-
vos: 1) para que sus miembros se identifiquen entre ellos, y con la Federacion y
sus objetivos. 2) para lograr su personeria juridica, como una *organizacion indige-
na shuar”; y, 3) para ser reconocidos como grupo, tanto por los organismos nacio-
nales e internacionales, como por el reste-de la sociedad nacional.

Para lograr esta identidad,se recurrio. a 1a revalorizacién del idioma y de otros
clementos culturales del grupo. Si bien Ja intencién es positiva, no sabemos en qué
medida este rescate es un rescate de-la verdadera cultura shuar, y da lugar a que nos
preguntemos: jquiénes escogieron los-elementos que debfan ser rescatados?, ;qué
representatividad tenian dentro’del grupo? ;qué criterios se utilizaron para reali-
zar esta seleccidon?, ;qué elementosise escogieron y cuales fueron desechados?;
en la actualidad, jhasta qué grado han sido rescatados estos elementos?, y ;cudl
es el grado de identificacion de los miembros del grupo en torno a esos elementos?.

B.— El reconocimiento oficial de la propiedad de la tierra perteneciente al gru-
po (para lo cual era necesario tener una personerfa juridica como grupo).

Creemos que este es el objetivo concreto de la creacién de la Federacion, en
tanto era fundamental defender un espacio fisico ante los continuos avances de la
colonizacién (esponténea y dirigida). Para la adjudicacién de estos titulos de pro-
piedad, los Shuar tuvieron que agruparse en centros. Consideramos que este nuevo
patrén de poblamiento y la nueva forma de tenencia de la tierra trajo consecuencias
tanto a nivel econémico como social, por cuanto por un lado, la sedentarizacion
obliga a nuevas formas de cultivo, y por otro, se crea una nueva estructura so cial y
politica (sindico, vice-sindico, etc.).

La accién “civilizadora” realizada por los misioneros, produjo en el grupo
shuar una alteracién fundamental, tanto de las condiciones materiales de existen-
cia como de las relaciones sociales de produccion, lo que acarred graves consecuen-



Ecuador

cias traducidas en: a) incorporacion del shuar a una nueva realidad socio-econémica
en una situacion de dependencia y explotacién; b) una desculturacién con desvalo-
rizacién de sus elementos culturales (los mismos que fueron reemplazados con va-
lores de la sociedad nacional) que condujo a una pérdida de la identidad shuar y
una disgregacién del grupo; y, ¢) una divisién al interior del grupo en la medida en
que la accién de los internados abarco s6lo a un sector de la sociedad shuar produ-
ciendo una desigual insercion en el sistema.

Creemos, que las contradicciones generadas al interior del grupo shuar, las
contradicciones de éstos con los Salesianos, con los colonos y con la sociedad na-
cional en general, enmarcadas en la coyuntura historica de la finalizacién del con-
trato de los Salesianos con el Estado; la reorientacion de la politica pastoral de la
Iglesia hacia los grupos indigenas, el cuestionamiento de su labor, realizado por un
grupo de misioneros y las necesidades cada vez mas apremiantes que el desarrollo
del capitalismo imponifa, tanto a nivel de la capacitacién e incorporacién de fuerza
de trabajo, como de una mayor productividad agropecuaria e industrial, llevaron a
buscar una salida, la misma que se encontré en la creacién de la Federacién de Cen-
tros Shuar (1964), cuyos fines y objetivos conciliaban, al menos por el momento,
los intereses de estos tres grupos. Lgs Shuar erapezaron a tomar parte activa en las
decisiones, para lo cual era necesario enfrentarse a la sociedad nacional como un
grupo identificable; los misioneros encontraron el espacio de accién que requerian,
tanto para justificar su presencia en lazona, como para continuar su tarea evangeli-
zadora; y el Estado lograria el aumento de la productividad en la regién, mediante
las politicas de desarrollo (agro-pecuario y madeérero), que la Federacién empren-
deria. Y es mas; por medio de la Federacign el grupo shuar entraria dentro del pro-
ceso de la produccion como empresario’capitalista, duefio de los medios de produc-
cion y de la fuerza de trabajo a la que controlarfan en su reproduccién social, im-
pulsando mas efectivamente el desarrollo capitalista en la regién.

El ajuste a un nuevo modelo socio-econémico debié producir problemas den-
tro del grupo, por lo que creemos es necesario profundizar en: ;c6mo se conforma-
ron los centros?, jqué consideraciones se toman para elegir las autoridades?, ;qué
relacién de parentesco tienen las autoridades con los otros miembros del centro, y
en qué medida se hace uso de esta relacién?, ;cémo se adjudica la tierra al centro?,
¢como se adjudica el centro de la tierra a sus miembros?, etc., etc.

— Implementacién de programas de desarrollo.

Con la legalizacion de la tierra, se facilité la adjudicacién de préstamos a la Fe-
deracion para poner en marcha proyectos de desarrollo, especialmente ganadero y
maderero. Estos préstamos y programas de desarrollo, creemos, conllevan a la alte-
racién del medio ecolégico y el cambio del modo de produccién, en tanto se trans-
forma una economia de subsistencia en una economia de mercado.
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Pensamos, que este es el momento en que el proceso de cambio iniciado en los
internados adquiere un caricter cualitativo y que la produccion y reproduccion del
grupo se la realiza en los términos de la economia capitalista. Por ello es importante
abordar los problemas que este cambio ha traido al grupo shuar, especialmente en
lo que se refiere a la diferenciacién social y sus consecuencias. De esta inquietud,
surgen los siguientes interrogantes: ;qué criterios se han utilizado para la adjudica-
cién de los diferentes programas? al interior de los centros jquiénes participan en
los programas de desarrollo?, ;qué consecuencias tienen estos diversos tipos de par-
ticipaciéon en la diferenciacién social, al interior de centro, y entre los centros?,
;qué efectos tienen las diferencias en cuanto a productividad, tipo de terreno,
cercanfa a caminos y centros poblados (para lo cual habra que tomar como parame-
tro la renta diferencial)?,en lo que se refiere a la comercializacion, ;como se comer-
cializan los productos?, ;dénde se comercializa?, ;quiénes se benefician?, ;a dénde
van los beneficios?, etc., ete.

—(Creaci6n de las escuelas radiofénicas.

Enmarcado en los objetivos de la bsqueda de la identidad, la revalorizacién
de la cultura y el desarrollo econémico del grupo, la implementacién del sistema
educativo a través de las escuelas radiofénicas, adquiere enorme importancia, por
cuanto por medio de ellas se trata delograr la concientizacién del grupo en los ob-
jetivos de la Federacién. A este aspecto nos referiremos en los capitulos siguientes.

La Educacién: para que una sociedad sé reproduzca es necesario reproducir las
condiciones de la produccién: las fuerzas productivas (medios de produccién y
fuerza de trabajo) y las relaciones sociales de produccién. En esta reproduccién la
socializacién y la educacion juegan un papel preponderante por cuanto por medio
de ellas se transmiten los conocimientos y actitudes para reproducir la base material
de su subsistencia, a la vez que se reproducen las relaciones sociales de produccion.

En sociedades caracterizadas por el bajo nivel de desarrollo de las fuerzas pro-
ductivas, la educacién es informal y se la conoce como socializacién. Esta sociali-
zacion se la hace al interior de la familia y de la comunidad,y es suficiente para que
los miembros de la sociedad se introduzcan en la cultura del grupo al que pertene-
cen. En sociedades con mayor desarrollo de las fuerzas productivas, en donde hay
una mayor division del trabajo, la educacién se halla institucionalizada y se la im-
parte fuera del ambito familiar en instituciones especiales (escuelas, colegios, uni-
versidades, colegios técnicos, etc.), en donde se aprende aspectos especificos de la
cultura. En estas sociedades, la educacién es la forma institucionalizada de trans-
misién de valores, normas y conocimientos a fin de conformar a los individuos en
los roles especificos que demanda la sociedad y, mas en concreto, las clases domi-
nantes (Alberti, 1974 11—13). Sin embargo, la educacién puede asumir un papel
critico, convirtiéndose en generadora de un cambio.
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En lo que se refiere a la socializacién y educacién shuar, desde un punto de
vista histérico podemos distinguir tres periodos, los mismos que tienen relacién
con los diferentes momentos del proceso de incorporacién de la sociedad shuar a la
formacién socio-econémica ecuatoriana y son: 1) el de la socalizacién tradicional
en la época anterior al contacto permanente con los misioneros; 2) el de las misio-
nes, internados y escuelas fisco-misionales directas establecidas por los Salesianos
y otros grupos misioneros (1894-1972); y, 3) el de las Escuelas Radiofénicas
(1972 hasta la fecha).

Primer perfodo: socializacién tradicional: Se socializaba a los nifios al interior
de la familia, mediante las historias y mitos contados por sus padres, los mismos
que les ofrecian modelos de comportamiento; asi, en la practica misma de las acti-
vidades econdémicas, sociales, politicas y religiosas. De esta manera, el nino apren-
dia todo lo referente a su medio ambiente, a la construccion de los instrumentos
y técnicas de produccién, 1o que le capacita para realizar las diferentes actividades que,
de acuerdo a la divisién del trabajo, le correspondfa y aprendfa los valores y normas de
comportamiento aceptados en el grupo, lo que le servia para sus relaciones inter ¢ intra
grupales. Esta socializacion se la hacfa desmanera-directa, prdctica, oral y de acuerdo a
las necesidades de produccién de su sociedad-laimadre ensefiaba a las nifias y el padre a
los nifios las labores propias de su sexop.

Segundo periodo: de las misionésyinternados y escuelas fisco-misionales: En
este periodo, el nifio era socializadoal inferior de su familia hasta los b 0 6 anos,
luego de lo cual se producia un cafibia brusce ahser separado de su grupo familiar
e introducido en el internado, en doudg’pefmanecia durante 24 horas al dia por va-
rios afos, en un ambiente desconocido para 1. Durante el periodo de permanencia
del nifio en el internado, se daba un proceso de desculturacién (de su cultura tradi-
cional) y de introduccién a una nueva cultura, mediante la educacién formal.

La educacién se la hacia directa (profesor-alumno), practica y utilizando en
forma oral y escrita el idioma castellano. A diferencia de la educacién anterior, las
ensefianzas no la recibian de sus padres, sino de personas ajenas, a quienes el nino
debfa supeditarse, tanto en la clase como fuera de ella. En lo que se refiere a la edu-
cacibn misma, sus contenidos emanaban de una cultura extrafia, que no hacia refe-
rencia al mundo que le rodeaba. Los conocimientos adquiridos en clase eran refor-
zados mediante las actividades practicas, juegos, obras teatrales y en las relaciones
que establecian con otras personas (misioneros, profesores, colonos, comercian-
tes, etc.).

El internado se convirtié6 en una unidad productiva, con una division del tra-
bajo en donde los alumnos, tanto hombres como mujeres, eran los productores di-
rectos de los medios de subsistencia para todo el internado (alterando la division
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de trabajo tradicional por sexo) y los misioneros y profesores realizaban las labores
de docencia, administracién, a mas de dirigir el proceso de trabajo. En esta circuns-
tancia, el tiempo diario de trabajo aumento considerablemente, en tanto en la ma-
Nana asistian a clase y en la tarde laboraban en la chacra, limitando de esta manera
el tiempo de ocio al extremo. Los medios de produccién eran de propiedad del in-
ternado como institucion, al igual que el producto del trabajo, el mismo que debia
generar un excedente, en la medida que, a mas de producir para ellos, tenian que
producir para la subsistencia de los misioneros.

Para cubrir las necesidades del internado se les instruy6 en diferentes oficios,
tales como: carpinteria, sasteria, modisteria, zapateria, peluqueria, mecanica, etc.,
estos conocimientos, unidos a los de agricultura y cria de ganado, a mas, como ya
lo hemos dicho, de servir para la reproduccion del internado, permitian obtener un
ingreso adicional y les capacitaba para que cuando salieran del internado pudieran
subsistir sin necesidad de regresar a la selva, convirtiéndose de esta manera en mano
de obra barata, sujeta a la explotacion.

Ademas junto a estos conocimientos practicos, en el internado se les instruy6
en una nueva religion, que tendia a exaltar virtudes tales como: trabajo, sacrificio,
sumision, recompensa en otro mundo, efc., ete., lo cual viene a reforzar los valores
propios de esta nueva sociedad.

Uno de los fines del internado, fue la formacion de matrimonios entre inter-
nos, con el objeto de que al interior de estos hogares se socialice al nifio en la cul-
tura de la sociedad nacional, y de esta manera ella pueda reproducirse.

Tercer periodo: Escuelas Radiofonicas, Bilingiies, Biculturales Shuar: En la
Federacion, el nifio durante sus primeros afos de vida es socializado al interior de la
familia y la socializacion debe variar de acuerdo al diferente grado de contacto
que los grupos familiares y centros mantienen con la sociedad nacional. A partir
de 1972 la educacion formal que era impartida en los internados y escuelas fisco-
misionales, fue siendo sustituida por las escuelas radiofénicas, bilingiies, bicul-
turales.

A diferencia de la educacion anterior éstas no son directas, utilizandose la
radio para el efecto y tienen como clara ventaja el que el nifio no es separado de
sus padres y su medio, que se utiliza para la transmision del mensaje el idioma
shuar y el castellano y que se trata al menos de rescatar y valorizar algunos ele-
mentos de la cultura tradicional shuar.

Los programas educativos que utiliza la Federacion son los oficiales del Mii-

nisterio de Educacion, y en este sentido podemos decir, que responden a las nece-
sidades del estado capitalista dependiente y a los requerimientos de la clase domi-
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nante. Estos programas, por medio de la Direccion Provincial de Educacién, llegan
a la Federacion, en donde, a nivel de la unidad pedagdgica y con la ayuda del ase-
sor pedagogico (misionero salesiano), son reinterpretados en funcién de los fines
y objetivos de la Federacion y luego traducido al idioma shuar. En este aspecto
hay que tomar en cuenta por un lado que, quienes son integrantes de la dirigencia
de la Federacion y de la unidad pedagégica en particular son Shuar ex-internos y
misioneros salesianos cuyo sistema valorativo no corresponde a la cultura tradicio-
nal shuar, por otro, que los objetivos de la federacién en torno a la revalorizaciéon
de su cultura y la bisqueda de su identidad a fin de analizar con mayor profundi-
dad en qué medida la adaptacién que se hace en los programas educativos, cambia
la estructura de los contenidos y en qué sentido. Con este fin seria importante rea-
lizar un anilisis ideoldgico de los textos escolares que se utilizan.

Una vez que han sido adaptados los programas oficiales son grabados por el
tele-maestro para ser transmitidos por medio de la radio hacia las escuelas localiza-
das en los diferentes centros (El contenido de los mensajes de los telemaestros, tam-
bién deberia ser objeto de analisis).

En el centro, el tele-auxiliar se convierte en receptor del mensaje enviado por
el telemaestro y en su labor con los alumnos (reforzamiento de conocimientos,
ejercicios, actividades practicas, interaccion personal, etc.) reinterpreta, desde su
punto de vista, el mensaje, el mismo que es receptado por los alumnos quienes de
acuerdo a su historia biogrifica y medio ambiente lo asimilan para luego constituir-
se en emisores del mismo hacia su familia y a la comunidad. En la medida que el
tele-auxiliar es el coordinador de los programas de la Federacién en el centro, y el
transmisor director del mensaje educativo, es menester evaluar su mensaje y su ac-
tividad, tanto en la clase como en la comunidad.

Es importante ademas tomar en cuenta la actividad que realizan los auxiliares
de supervision, tanto en la escuela como en la comunidad, considerando que, a tra-
vés de ellos, se realiza un proceso de feed-back, en tanto recoge las inquietudes del
tele-auxiliar, de los alumnos y de la comunidad, para llevarlas al jefe de supervisiéon
y a través de éste a la unidad pedagdgica y al sistema educativo en general.

Creemos sin embargo, que el anilisis de la educacién tiene que insertarse en
un contexto mas amplio, en donde se tome en cuenta la educacién y las conse-
cuencias que ésta puede generar, asi como también se debera considerar que la Fe-
deracion no es un ente aislado, sino parte de la formacién socio-econémica ecuato-
riana y en esta medida, establece interrelaciones que influyen en la Federacién y
a través de ella en la educacion.
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CONCLUSIONES:

De lo que hasta el momento conocemos (reconociendo que falta informacién

en varios aspectos), nos atrevemos a concluir que:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

Dado el proceso histérico del Ecuador, el grupo shuar, de todas maneras, iba
a ser incorporado de manera activa a la formacién socio-econdmica,

Mediante la labor misionera, y especialmente de los internados, esta insercion
se produjo de una manera particular.

Esta insercion, si bien, desde el punto de vista antropolégico produjo conse-
cuencias negativas para la cultura de los Shuar, por otro lado, les permiti6
de alguna manera prepararse para que en un momento posterior esta incorpo-
racion pueda tomar otro giro con la Federacion.

Que haciendo una comparacién con lo sucedido con otros grupos indigenas
que asistieron a internados con misioneros Franciscanos, Josefinos, etc., la
labor salesiana se diferencia en tanto permitié que se de este proceso de rea-
grupamiento de los Shuar que culminé con la creacién de la Federacion.

Debido al tiempo de duracion de los internados, relativamente corto, la labor
realizada en ellos, si bien cambib la estructura socio-economica, no destruyo
completamente los valores culturales, lo que permiti6 que al ser manejados
a nivel ideologico y respaldados con planteamientos concretos como el reco-
nocimiento de su territorio y los programas de desarrollo, se de una reagru-
pacion del grupo.

A pesar de que el objetivo de la Federacién es lograr un desarrollo comunita-
rio homogéneo, la diferenciacién socio-econémica al interior de los centrosy
entre los centros, si no es ya un problema fundamental, con el tiempo puede
convertirse en un gran peligro para la existencia de la Federacién y para el bie-
nestar de sus miembros. En esta medida, la Federacién debe revisar urgente-
mente sus objetivos y programas y replantearlos con el fin de mantener al in-
terior del grupo una cierta igualdad, atin a costa de un desarrollo economico
menos acelerado.

En la medida en que los Shuar han logrado un grado de capacitacion, expe-
riencia y reconocimiento, la labor misionera esta sujeta a mayores cuestiona-
mientos y, en realidad, en este momento creemos no se justifica mas que en
la instruccion religiosa, en donde la Giltima palabra la debe tener el grupo.
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h) Si bien la educacion homogénea y generalizada que se imparte a través de las
Escuelas Radiofonicas es un aspecto positivo, al crear expectativas que en un
momento dado no podran ser satisfechas, pueden surgir conflictos al interior
del grupo si no se plantean mecanismos que permitan que estas expectativas
tengan una respuesta adecuada y equitativa para todos.

i) A fin de que el contenido de la educacion que se imparte en la Federacion se
ajuste mas a las necesidaGes del grupo, los programas oficiales del Ministerio
de Educacion deben ser objeto de un anélisis critico profundo, para lo cual
seria necesario que se incorpore un representante de la Federacion a nivel del
Ministerio. Esto permitiria ademas recoger las experiencias shuar en este as-
pecto y unidas a las experiencias y necesidades de otros grupos, hacer que la
educacion bilingiie-bicultural esté mas acorde con la realidad de estos grupos.

j) Luego de casi 20 afios de existencia de la Federacién, ésta se ha convertido
tanto para el Estado como para los otros grupos indigenas en un “modelo de
organizaci6on”, lo que le permite negociar en mejores condiciones con el Esta-
do y tener un nivel de liderazgo entre los grupos indigenas. Sin embargo, ha-
bra que cuidar que este liderazgo no degenere en una manipulacion que haga
de los otros grupos indigenas subordinados a sus intereses.
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LA FILOSOFIA Y LA PEDAGOGIA DE LA
EDUCACION INDIGENA:
UN RESUMEN DE LOS DEBATES

Dalva Carmelina Sampaio Grizzi
Aracy Lopez da Silv:

FILOSOFIA DE LA EDUCACION INDIGENA

Una constante en las ponencias presentadas durante el encuentro, fue la preocupacién de hacer
de la escuela un medio de fortalecimienio de 1a resistencia de las comunidades indigenas a la
situacién de contacto con Ia sociedad nacional. En esa sentido, si bien las opiniones no han sido
las mismas en relacién a la consecusién de ese objetivo con respecto a la doble funcién de la
escuela, las opiniones fueron unénimes: a) revitalizar la cultura tradicional (como se viene
intentando entre los Tapirapé y los Iranxe); y b) proporcionar a los indigenas de conocimientos
dtiles para su trato con los blancos y para la defensa de sus intereses (énfasis dado en los trabajos

con los Kaxinau4,Surui y con otros grupos indigenas en los periodos de permanencia en la Casa
del Indio en Rio Branco, Acre).

Es asi que el relatorio de Daniel Matenho Cabixi sobre la situacién de su pueblo, los Pareci,
menciona una propuesta de afinidad en cuanto al sentido de la educacién escolar: ella debe llevar a
la accién, teniendo en vista la concientizacién y la resolucién, de los indios en favor de sus

problemas fundamentales, tales como la defensa de la tierra, alternativas econémicas en la
situacién de contacto, etc.

Otro punto implicito en las intervenciones Yy ponencias, fue la simultaneidad de procesos
formales e informales de educacién que se podrian llamar de "contacto”. No se trata de procesos
tradicionales de socializaci6n: la educacién informal aqui, corresponde al aspecto de aprendizaje de
procesos y valores, asi como de patrones de relacién social, interiorizados por la vivencia de los
indigenas en la sociedad regional en la tentativa de sobrevivir y defender sus intereses. Los grupos
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indigenas estdn expuestos a experiencias de vida que encierran profundas ensefianzas. Los
conflictos por la tierra, el mercado de la fuerza de trabajo indigena en las haciendas y "seringais",
las epidemias, todo eso constituyen procesos educativos que deben ser complementados por la
accién més sistematizadora propia de la educacién formal.

De alli la importancia, manifestada en casi todas las ponencias, de que la escuela sea un
espacio para la discusién de los indigenas, respecto a su situaci6n presente y a los problemas que
los afectan més directamente. La escuela tiene como funci6n primordial, por tanto, proporcionar
informaciones que permitan la evaluacién de las situaciones vividas, con conocimiento de causa.
En otro nivel, la escuela podria intentar combatir los efectos destructivos de esas experiencias, a
veces dramiticas, a través de un programa de apoyo y valorizaci6n de la cultura indigena y de los
modos propios a cada grupo de decidir y enfrentar tales problemas.

En consecuencia, los participantes llamaron la atenci6én de la necesidad de la vinculacién del
programa escolar con una accién educativa méis amplia, a través de su inserci6n en la politica
indigenista y en programas tendientes a la defensa de la tierra, a la biisqueda de alternativas
econémicas, a la asistencia de salud, etc..

a) Educacién indigena en el contexto §ocio-politico brasileino.

El punto de partida de la discusién fue el cuestionamiento de la expresién "educacién indigena”
lo cual llevé a una distincién entre educacign ipdigena.y educacién para el indio (1). La Educacién
indigena es un medio de control social interno del grupo'y fue entendida como el proceso por el
cual cada sociedad indigena internaliza en,sts’miembros,su propio modo de ser, garantizando as{
su sobrevivencia y reproducci6n, "proceso que no esté ligado actualmente, con la alfabetizacién y
con la escuela”. Mientras permanecen bésicamente los mismos procesos tradicionales, los
contenidos de la educaci6n indigena no son tan solo los tradicionales, pues los contenidos también
dicen relacién con la situacién histérica especifica de cada grupo; una practica educativa es propia
de cada pueblo indigena y todos los pueblos crean medios para convivir y resistir.

La educaci6n para el indio es un proceso que "convoca a agentes extrafios a la cultura y est4
ligado a la realidad de contacto". El campo de la educacién es amplio; toda 1a accién indigenista es
educativa, pero la expresién "educacidn para el indio" es aplicada aqui en un sentido més limitado.

El problema de 1a educaci6n para el indio, es un problema politico que implica, obviamente,
la existencia de varios otros: pedagégicos, antropol6gicos, lingiiisticos, econémicos, etc. La
educacién para el indio jamés es neutra, y cualquier proyecto estd siempre orientado por una
postura previa de base: o en la creencia de que debe sobrevivir.

La educacién para el indio de orientacién oficial (estatal o misionera) ha tenido histéricamente,

102



Sampaio Grizzi / Lopez da Silva

a la sugeci6n y a la destruccién de las poblaciones tribales. Las propuestas de un indigenismo
alternativo y, principalmente, un cierto nivel de conciencia critica, observado en los iltimos diez
afios, abren nuevas perspectivas para la educacién. Es preciso destacar, que muchas de las
propuestas educativas alternativas, cuando se oponen a las aspiraciones oficiales, son ficilemente
eliminadas (citamos como ejemplo la remocién de Roberto Swtsch y Lori Altmann, que
trabajaban junto a los Surui en Rondonia, y de Suzana Grillo Cuimaraes, del Parque Nacional
Xingii). La resistencia, mediata o inmediata, es necesaria porque el riesgo de que la politica
indigenista oficial recupere para si esos trabajos est4 siempre presente.

Se resalt6 también el hecho de que "la educaci6n indigena de orientacién oficial se caracteriza
por un irrespeto a los pueblos indigenas, enmascarindose detrds de un paternalismo autoritario:
aparentemente protege, cuando en el fondo domina y, por tanto, destruye (...) A partir del camino
de las experiencias indigenistas de los dltimos afios (el llamado indigenismo alternativo, que no se
somete a las determinaciones oficiales cuanto éstas son anti-indigenas), tenemos conciencia de que
estamos delante de una politica de educacién indigena nueva (...) tomada en cuenta en todas las
ponencias, como una esperanza viva para los pueblos indigenas. Eso, en la prictica, tal vez
signifique 1a no obligatoriedad con los vineulos oficiales y, sobre todo un rechazo a la tradicional
condescendencia con el autoritarismo estatal” (fragmento de una discusién en pequefios grupos).

b) Relacién entre educacién, alfabetizacién y escuela

La alfabetizacién, que no estd necesariamente vinculada a la escuela, es una necesidad generada
por la situacién de contacto. Alfabetizar no es-una 4ctividad neutra. Cuando se opera de tal forma,
que sean minimizadas las interferencias entaeducacion indigena tradicional, puede ser un arma del
indio en sus relaciones con la sociedad envolvente; a medida que substituye la educacién
tradicional, se convierte en un arma que amenaza al indio, un factor de divisi6n social en una
sociedad antes igualitaria, un medio de apartar al indio de una identidad que de alguna forma ya
rechaza.

La escuela, instituci6n extrafia a las sociedades orales, es un aparato ideol6gico de la etnia y de
las clases dominantes. La instalacion de escuelas en 4reas indigenas no sélo funciona como
vehiculo directo de la dominacién de las poblaciones tribales; sirve también para convencer a
indios y balancos de que el indio "no aprende" y para legitimar, ante la sociedad nacional, una
"asistencia” en aquellas poblaciones, confirmando y reforzando la superestructura. A pesar de eso,
y por ello mismo, es deseable y posible que los profesores de las escuelas creadas por el
indigenismo oficial, cuestionen este mismo indigenismo y su propio trabajo y busquen
alternativas de acci6n, porque en la escuela concreta de cada comunidad, estd impresa la manera de
ser del profesor y Ia manera de organizar el propio trabajo.

Se consider6 basicamente, la necesidad de una acci6n educativa mas amplia, que sobrepase los
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rudimentos de la aritmética y la alfabetizacién, combatiendo la tendencia frecuentemente observada
en las experiencias histéricas de reducir mutuamente educacién a escuela y escuela a alfabetizacién.
Se introdujo el problema de "cémo interferir en la cuestién social indigena". De acuerdo con esta
preocupacién, la educacién "para los indios" representa una "interferencia para fortalecer el grupo
contra las tendencias disgregacionistas impuetas por el contacto", segiin la formulaci6n contenida
en las discusiones de grupo. En este sentido, se pretende una educacién que posibilite el
"enfrentamiento global" de los problemas con los que cada pueblo indigena se enfrenta. Esta
discusién refleja la preocupaci6n con la definicién del papel y del desempefio del educador no indio
en drea indigena. Uno de los grupos los definié como sigue: "considerando la situacién de
contacto, nuestra accién es una tentativa de relectura critica, junto con el grupo indigena, de esta
situacién”.

En otro momento se dijo: "Educar es interferir y traer nuevos valores; 1a escuela se vincula
con la educaci6n: educar es comunicar y en el fondo, la escuela es el vehiculo de interferencia de
una cultura sobre otra. Para establecer la finalidad de la escuela en el grupo, es importante discutir
con el mismo grupo las espectativas en relacién a ella con el fin de elaborar un contenido més
especifico que mire a sus necesidades més reales e inmediatas”,

Casos aislados de indios que fueron apartados del grupo y educados en internados de misiones
tradicionales y que, entretanto, representan una capacidad de visién y expresi6n critica de la
situaci6n histérica de su pueblo, revelan aspectos contradictorios y los limites de una educaci6n
formal més conservadora y arbitraria. Si esa educacién no logré subygar esos indios, y si el
dominio de la lectura y la escritura ampli§, sus posibilidades de visién critica, les queda el
sufrimiento personal y las dificultades que'surgen de la poca integracién en la cultura tribal. Todo
esto se agrava, cuando ellos asumen el propio conflicto y el desafio de actuar para mejorar las
condiciones de vida de su pueblo, respetanto los valores tradicionales.

¢) Ideologizaci6n de la "escuela"

La ideologizacién de la "escuela” (de 1a alfabetizaci6n, del idioma nacional) es, como dijimos,
resultado de la relacion dialéctica entre lo que el indio piensa respecto a la sociedad nacional y lo
que el "civilizado" piensa del indio. El indio puede llegar a ver la "escuela” como solucién maégica
para los problemas que enfrenta, como un lugar para los nifios; puede considerarla un medio para
dejar de ser indio y ser como blancos o conseguir status a través de la alfabetizaci6n. El
“civilizado" puede ver la escuela como factor de progreso nacional y del indio, de erradicacién de lo
"salvaje” de "salvaci6n" moral, espiritual y material, o sea, puede llegar a verla como " aspirina",
una panacea para todos los males: los del indio y los de su propia conciencia.

Indios y blancos pueden, entretanto, ideologizar positivamente la escuela y querer hacer un
trabajo que contribuya a la eliminaci6n de la opresién en que viven las sociedades indigenas; un
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trabajo que no privilegiar4 la lectura ni la escritura, pero sf la recuperacién de la autonomia,
Cualquier propuesta de educacién alternativa, con o sin escuela, vinculada o no a la FUNAI u otra
institucién, exige del profesor (o del equipo, en el caso de los proyecyos integrados) una gran
dosis de optimismo, ninguna dosis de ilusién, mucho espiritu critico, capacidad de autocritica,
esfuerzo y sensibilidad para aprender la lengua y para captar el modo de ser del indio, las
condiciones objetivas y subjetivas de la vida comunitaria y las reales espectativas existentes en
relacién con la escuela.

d) Politica y estrategla para una educacién "pro-indio”

El incremento de estudios lingilisticos llevados a cabo por investigadores interesados -por la
causa del indio, es condicién fundamental para llegar a una escuela pro-indio que privilegie su
lengua y su palabra.

Una educaci6n o una escuela pro-indio, no es una meta de la politica indigenista oficial. Las
recientes medidas de descentralizacién administrativa de la FUNAI, tienden a agravar la
problemitica del indio y a convertir la politica indigenista oficial todavia mis contraria a sus
intereses, porque el traspaso de los asuntos indigenas a los del Estado solo favorecia los grupos
econémicos interesados en explorar sus tierras y debilitar las presiones de blancos e indigenas en
favor del indio. Si la educaci6n fuera puesta en manos de los gobiernos estatales, se reducirfan
fatalmente las posibilidades de que la educacién tome en cuenta la especificidad de las culturas
indigenas, porque lo que se prevee con mayor facilidad, es la integracién de los indios en los
sistemas escolares estatales.

Son propuestas de los participantes; montar un esquema de coalicién de fuerzas para evitar la
centralizacién de la FUNAI; denunciar las iniciativas oficiales o privadas que amenacen los
derechos de los pueblos indigenas; exigir coherencia a la FUNAI; exigir también que la voz del
indio sea oida y respetada en las decisiones de su propio destino; apoyar toda y cualquier iniciativa
organizada por luchar por el reconocimiento de una educacién indigena propia, a través de una
ampliacién de los debates sobre la problemética educacional y organizacién de encuentros
nacionales, regionales o centrados en el problema especifico de diferentes etnias.

e) Pedagogia
Aqui se trata de las cuestiones relativas a como operar en una escuela indigena, o sea, de los
iterns a ser considerados para definir métodos de trabajo que hagan posible una escuela de acuerdo

con los principios arriba expuestos, en torno a dos problemas:

Sentido y alcance de la alfabetizacién para un grupo indigena; la lengua de alfabetizacién
indigena.
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Con respecto a la lengua, hay dos posiciones claramente delimitadas. Una defiende la
alfabetizacién en lengua indigena, argumentando l6gicamente, en favor de una mayor facilidad del
aprendizaje en un idioma ya conocido - la lengua madre- y en favor de la capacidad de perpetuacién
de la lengua a través de la escritura (alfabetizacién como recurso de preservacién de la lengua
indigena). La otra defiende la alfabetizacién en portugués, apoydndose en argumentos
proporcionados por indigenas, ya sea, la inutilidad de la escritura en lengua indigena en el seno de
las mismas sociedades indigenas, basadas en el carécter oral de su cultura o bien, la urgencia del
dominio de 1a escritura en portugués como arma de defensa de los indios, en una situacién de
contacto con los blancos.

Con relacién a la primera posicién, se debe poner en duda la validez del "bilingiiismo de
transicién", o sea, el uso de la educacién bilingiie como factor de aculturacién internacional. Este
sistema, utilizado ampliamente en los programas educativos patrocinados por el Summer Institute
of Lingiistics, considera la lengua indigena como medio inicial de alfabetizacién y como recurso
para el aprendizaje de la técnica de escritura para, en tltima instancia, facilitar el aprendizaje en
portugués. La primera posicién engloba, por lo tanto, dos visiones antagénicas del uso de la
lengua indigena en la alfabetizacién. Los que son.contrarios al "bilingiiismo de transicién”
defienden la alfabetizacién en lengua indigena como recurso de revitalizacién de la cultura del
grupo.

En cuanto a su operatividad, los problemas principales son: escasez de investigacién cientifica
sobre la lengua indigena; la casi imposibilidad de acompafiamiento en el trabajo concreto que
tienen los pocos lingilistas del pais; en las situaciones en donde se observan intensos contactos
inter-tribales, se da un multilingiiismo diferencial como en el caso del Alto Xingii o de las aldeas
Irantxe y, finalmente, la resistencia de los indios (Xavante). Con relaci6n a la alfabetizacién en
portugués, se plante6 la pregunta siguiente: qué portugues debe ser ensefiado enlas escuelas?, el
culto, el hablado por los indios, 0 el regional?.

Los participantes del Encuentro, no llegaron a un consenso sobre cuél deba ser la lengua de
alfabetizacién, o si en determinadas situaciones seria posible e indicado el uso simult4neo de las
dos lenguas. Se ha reconocido que definir en qué lengua se va a alfabetizar es un problema que se
debe plantear en cada caso concreto; un problema que exige un anélisis de la situacién lingiiistica
y de las necesidades objetivas que surgen del tipo de contacto vivido, y del grado de aculturacién
del grupo, amén del exigir la efectiva participacién de la comunidad en el proceso de eleccién de la
lengua.

Las discusiones en torno a la lengua de alfabetizacién, posibilitardn retomar el problema de la

alfabetizacién del indio en términos objetivos, de la necesidad de desmitificar 1a alfabetizacién del
momento mds adecuado para dar inicio al proceso, del concepto de alfabetizado, etc.
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Muchos indios que frecuentaron la escuela "nacional”, con ensefianza en portugués, est4n
aparentemente alfabetizados: copian textos, escriben algunas palabras, pero no son capaces de leer,
ni de expresarse a través de la escritura; eso acontece en gran parte, por el hecho de que no
dominan el portugués. Alfabetizar no es ensefiar una nueva lengua, ni es ensefiar a escribir unas
pocas palabras del portugués conocido. Se puede considerar que una persona esté alfabetizada,
cuando ella es capaz de expresarse a través del c6digo escrito. El proceso de alfabetizacién ser4
mucho més eficaz, cuando esté hecho en la lengua materna y no en la segunda lengua o en una
lengua desconocida, (2).

El derecho de ser alfabetizado en la propia lengua, ha sido negado casi siempre a los indios,
por desconocimiento lingiifstico, por dificultades técnicas y pricipalmente, por razones
ideol6gicas. La alfabetizacién en portugués es coherente con la perspectiva del dominador, que
conciente o inconcientemente sabe que el idioma propio es condicién fundamental de la identidad
étnica y de la liberacion del indio. Pero la perspectiva de liberacién no excluye totalmente la
alfabetizaci6n en portugués: cuando todavia no est4 definida la ortografia de la lengua indigena, o
no existe ain personal preparado para alfabetizar en esa lengua, en muchos casos puede ser
deseable que los adultos que dominan el portugués hablado, dominen también el portugués escrito.
Cuando existe respeto por los valores del grupo la alfabetizacién en la lengua materna es una
forma de valorizaci6n de la cultura y de 1a identidad étmica ¥ un camino para la recuperacion de Ia
autonomia de los pueblos indigenas; por otro lado, alfabetizar en la lengua materna no indica
necesariamente una opcién por la causa del indio, el conocimiento de la lengua indigena posibilita
al colonizador una manipulacién més directa de su lengua y cultura.

El equivoco ideol6gico y de las dificultades técnico-pedagégicas y lingiifsticas, tienden a
agravarse con el uso de dos lenguas en la alfabetizacién. Los programas oficiales de educacién
bilingiie pretenden que los nifios indigenas sean alfabetizados por el auxiliar en la propia lengua,
al mismo tiempo en que son iniciados en el aprendizaje del portugués oral, y todo ello en el
periodo de dos afios. Después de ese tiempo, el nifio, que probablemente no estard completamente
alfabetizado ni tendr4 un dominio suficiente del portugués hablado, queda bajo la orientaci6n casi
exclusiva del profesor brasilefio que dar4 clases en la lengua nacional, siguiendo los programas de
las escuelas oficiales y ensefiando a escribir el portugués. La lengua indigena queda desprestigiada
porque ella es usada utilitariamente como puente para el uso del portugués, y no como medio de
instruccién,

Las experiencias relatadas respecto a la alfabetizacién "indigena” bifilingiie, el uso simultineo
de la lengua materna y del portugués es consecuencia de una interés espontéineo manifestado por
los alfabetizandos y el profesor no indio, que alfabetizaba en portugués, habia estimulado la
escritura en lengua indigena, que aunque la deconocia, demostraba interés por aprenderla. Esas
experiencias, segiin los profesores, habrian dado resulatados positivos: lograr que el alfabetizando
aprendiese mejor el aspecto instrumental de la escritura y valorizar la lengua materna. Pero fueron
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esperiencias sin continuidad. Considerando las diferencias fonéticas y de estructura entre las
lenguas indigenas y el portugués y las dificultades ortogréficas y seménticas que aparecen en la
introducci6n de la escritura en lenguas de por si dgrafas, es muy remota la posibilidad de resultados
positivos objetivos en la comunicacién a través de la escritura en lengua indigena en ese tipo de
experiencias, si el profesor no puede contar con la asesocria de un lingiiista.

El estudio de las lenguas indigenas brasileras (més de 100 idiomas) es incipiente; a esto hay
que afadir el hecho de que la mayoria de los estudios lingiiisticos (mis o menos 40 lenguas) han
sido realizados por el personal del SIL (que son un producto acabado del sistema norte-americano y
est4n, por lo menos, comprometidos totalmente con la evangelizacién). Todavia, queda por
resaltar la enorme diversidad de situaciones lingiiisticas: el caso de todo grupo que ha perdido su
propia lengua y es monolingiie en portugués, o el caso del grupo que habla sélo su propia lengua,
o de aquellos en el bilingiiismo, es generalizado, o donde el conocimiento del portugués estd
limitado a algunos individuos, y los casos en que, debido a las relaciones interétnicas provocadas
por la politica de ocupacién del territorio nacional, dos o més lenguas indigenas conviven con la
lengua nacional (un ejemplo acentuado de complejidad cultural y plurilingiiismo, es el encontrado
en la aldea Yawalapiti, del Parque Nacional do Xingd, donde en 1.977 5 lenguas maternas, a mas

del portugués, eran habladas o comprendidas en diferentes grados por una poblacién de 83
personas.

A modo de conclusién de este punto, cabe resaltar que el sentido de alfabetizacién para un
grupo indigena debe ser discutido en el cuadso-més amplio de su utilidad en la defensa de los
derechos de los indios por ellos mismos efectuada. Se destacé la dificultad de formular reglas y
determinaciones generales a ese respecto, resaltandose la necesidad del examen para cada situacién
concreta y de la intensidad del contacto del grupo indigena con la sociedad nacional. "La necesidad
de alfabetizaci6n es una consecuencia del contacto. No puede ser planificada uniformemente. Solo
tiene sentido si es aceptada por el grupo y orientada a su auto-determinacién”.

La formulaci6n de un grupo de discusidn, dice lo siguiente:

"Consideramos la alfabetizacién como instrumento, en primera instancia, para el
entendimiento por parte de la comunidad indigena con la sociedad envolvente, en la
biisqueda de soluciones para su sobrevivencia en cuanto grupo. Ese entendimiento
puede ser viabilizado, tanto en el mismo proceso de alfabetizacién cuanto en los
materiales de lectura. Estamos considerando la alfabetizacién en portugués como
instrumento de defensa y/o liberacién, dependiendo de la coyuntura local. Claro que
la necesidad de alfabetizacién tiene que surgir como exigencia del grupo que tiene
que participar y controlar el proceso de alfabetizacién. Cuestiones como: ja quién
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alfabetizar? tienen respuesta sélo en los casos concretos, reiterando aqui el peligro de
generalizar férmulas, soluciones y métodos de alfabetizacién”.

Técnicas y materiales didacticos.

En lo que tiene relacién con la cultura tradicional, se plantea, entre otras, la cuestién de los
elementos de esa cultura utilizados por la escuela. Los mitos pueden servir en este caso, de
ilustracién. Las ponencias, informaron sobre varias tentativas de utilizaci6én de textos miticos en
las escuelas. La conclusién final, fue de que los mitos no deben ser presentados integramente por
escrito, sino su uso debe ser oral y escritos s6lo algunos fragmentos. De este modo se despertaria
el interés de los indigenas que frecuentan la escuela. '

"La escuela puede funcionar como motivacién para la bisqueda de conocimientos miticos, fuera de
ella, junto a los especialistas o depositarios de la cultura indigena. De esa forma, remite a la aldea
e incentiva la transmisién de conocimientos y verdades propias del grupo en los moldes
tradicionales, en lugar se substituirla o reservarse para si el encargo de la socializacién.

Se estableci6 asi la idea de una especializacién de conocimientos que la escuela debe
transmitir de modo que no entorpezca los proceses tradicionales de educacién indigena. De acuerdo
con esa premisa, se defendi6 la idea de que la alfabetizaci6n deberfa idealmente ser hecha en el
dmbito del grupo doméstico y no por la escuela, institucién ajena a la organizaci6n tradicional. La
existencia de la escuela, entonces, puede proporcionar un punto de encuentro y discusiones mis
amplias sobre la realidad del grupo, exactamente por estar fuera de los patrones de circulaci6n de
informaciones y de decisi6n de los grupos indigenas. respetando el principio anterior, de que la
escuela no debe competir ni subsistir la socializacion tradicional, se sugiere que la alfabetizacién y
la asistencia a la escuela deberfan iniciarse apenas en la adolecencia, cuando ya estan solidificados
los contenidos y los procesos de la socializacién propia de cada grupo.

Algunas ponencias, llamaron 1a atencién sobre problemas motrices: la oposicién entre el
sentido de la escritura (de izquierda a derecha) y el sentido de las actividades manuales en ciertos
grupos indigenas (de derecha a izquierda entre los Irantxe y Tapirapé, por ejemplo). Se discuti6 el
peso de la cultura en el establecimiento de la estructura del pensamiento de cada pueblo. De ahi, se
lleg6 a la conclusién de la necesidad de que los indios tomen conciencia de que se trata de técnicas
diversas para actividades diversas. Para hacerlo, el educador debe preguntarse cudles son las
actividades realizadas con la ayuda de la lengua materna y cudles las realizadas con ayuda del
portugués,

Dadas las dificultades en la obtencién e inadecuacién del material did4ctico disponible: casi
total inexistencia de material especial adecuado a la realidad indigena, se presentaron
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muestras de material elaborado por los participantes. Se acentu la necesidad de elaboracitn de
material por los mismos indigenas, como una de las actividades a ser desarrolladas en la escuela.

Un ejemplo de ese procedimiento es la cartilla Guarani presentada por Bartolomé Meli4, y los

textos presentados en fichas, utilizados en los programas de alfabetizacién de la Comision
Pro-Indio de Acre.

Con relacién al contenido de los programas escolares y al funcionamiento de la escuela, ala
formaci6n de los grupos escolares y su composicién, las espectativas de los indios son por lo
general, bastante precisas, principalmente en los casos en que la comunidad ya estuvo expuesta a
1a accién de escuelas oficiales. (del Servicio de Protecci6n a los Indios, de 1a FUNAI y de los
colegios de las misiones mis concervadoras). Se pudo notar, a traves de las ponencias, que la
expectativa de los profesores en relacién a la escuela, es mucho més amplia que la de los indios,
cuya visién de la escuela es mucho mis instrumental, o sea persiguen la alfabetizacién y el
conocimiento minimo de la aritmética como objetivo. Propuestas renovadoras de educacién formal
frecuentemente encontraron resistencia por parte de los indios que, debido a la acci6n colonizadora
que sufrieron muchas veces durante afios, se oponen a la institucién de una escuela adecuada a sus
necesidades y a su realidad. Una escuela "para los indios" es, en ciertos casos, rechazada por ellos,
que interiorizaron el modelo de la escuela "blanca”. En algunos grupos, €so se afiade al hecho de
ser la escuela considerada como un medio para la obtencién de la técnica de escritura y de un
mayor dominio del portugués oral para defenderse de la discriminacién que sufren en su regi6n. El

dominio de 1a escritura aparece, a veces, para los indios, como un recurso mégico para la solucién
de los problemas de contacto.

El profesor (indigena o no-indigena).

Una nueva funcién en la sociedad tribal fue introducida con la formaci6n del profesor indio y
su trabajo; asf pertenezca a la aldea, representa una interferencia de algin modo sutil. La realidad
actual muestra que el monitor preparado por el SIL o por 1a FUNAL es generalmente determinado
por la sociedad nacional; su actividad representa un aspecto perfeccionado de 1a violencia ejercida
por el indigenismo oficial porque en los programas de ensefianza bilingiie, l1a cultura y la lengua
materna apenas constituyen un "puente” para la cultura y la lengua nacionales. El profesor indio
que mire criticamente 13 escuela y el proceso histérico vivido por el pueblo que perciba el origen
de 1a opresién y que domine la lengua y cultura matemas, podré desempeiiar un papel fundamental
en una educacién liberadora, que sélo ser4 posible cuando sea conducida por el indio.

Teniendo en vista toda la problemética mencionada en las ponencias sobre el monitor
bilingiie, se lleg6 a la conclusién de que el ideal serfa que el profesor no-indio, siempre tenga en
cyenta las contradicciones internas de su trabajo, las contradicciones de su propia conciencia y las
de la conciencia de aquellos que pretende educar. Pensar la educacién como concientizacién,
atribuyendo al profesor de afuera, el papel de agente privilegiado de concientizaci6n, ofrece el
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permanente riesgo a reeditar el autoritarismo y el paternalismo que se quiere combatir. En sintesis,
con palabras de los miembros de uno de los grupos de discusién:

"Toda prictica indigenista es, antes que nada, educacién y debe buscar establecer o crear
condiciones para que los pueblos indigenas lleguen a 1a autodeterminacién. Cualquier practica
indigenista es interferencia ,a veces dréstica, como en el caso de las vacunaciones. La participaci6n
de la comunidad deber4 ser dar o dimensionar la interferencia de la accion indigenista; la
participacion se ver4 asegurada en la medida en que un equipo, con adecuada formaci6n indigenista,
sea capaz de crear un difilogo critico que amplie la visi6n indigena de su realidad. Se impone por
tanto, una actitud critica como medio para llegar a un programa comunitario”.

DISCUSION FINAL: BALANCE DEL ENCUENTRO SUGERENCIAS Y
LINEAS DE ACCION.

La realizaci6n del Encuentro fue considerada como oportuna y exitosa en relacién a los
objetivos propuestos. Hubo un intercambio rico de informaciones, muy estimulante en términos
de la adquisicién de un cuadro general de la realidad y de los problemas relativos al tema. Se
despert§ en los participantes, de modo bastante generalizado, el deseo de nuevos encuentros, Se
pensé en reuniones nacionales méis espaciadas en el tiempo, y con teméticas mis amplias, y
encuentros regionales tendientes a la solucién-de problemas concretos y cuestiones pricticas
como, por ejemplo, 1a produccién de material did4ctico.

Otra sugerencia, fue la formacién de grupos de trabajo compuestos por los educadores de las dreas
indigenas (indios y no-indios), antrop6logos vy lingiiistas e indigenistas para la discusién y
bisqueda de solucién a los problemas de nivel regional o local. Como propuesta para la
operatividad de los contactos, se sugiri6 el envio de solicitudes concretas a las entidades de apoyo a
la causa indigena por las personas que trabajan con la educacién en las 4reas indigenas; tales
solicitudes serfan elaboradas a partir de la percepcién propia de las dificultades que enfrenta y sus
necesidades. Las entidades deberfan encontrar personas capaces y disponibles para colaborar y
atender los pedidos, a través, también, del envio de material de informaci6n. para quien trabaja en
las dreas, la CPI/SP, especificamente, se propone prestar servicios que signifiquen apoyo y
respaldo, de modo que se pueda recurrir a ella en los momentos criticos, ya sea por motivos
politicos (enfrentamiento de la politica indigenista oficial cuando se pone en contra de los
intereses indigenas, por ejemplo), ya sean causados por la necesidad de apoyo intelectual para el
desempeiio mis satisfactorio del trabajo. El paso que se deber4 dar a partir de ahora es, por tanto,
el envio de pedidos concretos a las entidades.

Otra sugerencia, fue la coordinaci6n de cursos por parte de las entidades, en lugares variados,

proximos a las 4reas indigenas, que busquen la preparacién y la formaci6n de los profesores y
monitores de las dreas indigenas (y no tan sélo la eterna "introduccién a...") en Lingiifstica,
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Antropologia y en otras disciplinas que sean necesarias. Se llamé la atenci6n sobre el caricter
ideol6gico del asesoramiento cientifico como elemento a ser tenido en cuenta al momento de
llevar a cabo estas actividades.

Se consideré de mucho valor la redaccién y lectura de las ponencias sobre el trabajo concreto y
que los profesores, en la localidad en que trabajan, tengan acceso a este material del Encuentro, a
través de esta publicacién especial, y del incentivo a la redaccién de nuevos documentos
complementando el cuadro de lo que ya se dispone. La posibilidad de documentacién y registro de
las experiencias, como forma de romper el aislamiento en que son llevadas a cabo, y de
realimentar los esfuerzos casi individuales de los educadores, fue considerada estremadamente
valiosa.

Fuente : Comissao pré-indio de Sao paulo, A Questao da Educacao Indigena
Ed. Brasilienze, Sao Paulo, 1.981.
(*) Educacao, UNICAMP/Comissao Pro-Indio -SP
(**) Antropologfa, USP/Comissao Pro-Indio *SP

1. Distincién ya establecida por B. Meli4 en el libro "Educacién Indfgena y Alfabetizacién”,
Loyola, 1.979.

2. A este respecto, esclareci6 Ruth Monserrat : "En un sentido muy restricto, se puede hablar de
alfabetizacién como el dominio de una técnica de transposicién del habla para un cédigo
escrito. En ese sentido, no interese cuél lengua es utilizada para tal fin. En un plano miés
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amplio, y por ello, ese dominio "técnico” serd siempre cuestionable en la medida en que la
lengua utilizada no fuera la materna, aquella en la cual el individuo realmente puede expresar su
ser social (comunicacién) ¢ individual (pensamiento) por completo. Serfa m4s o menos, como
conocer algunas reglas del ajedrez y jugarlo teniendo a disposicién s6lo algunas piezas del
juego... (ni se si esta imagen es buena o si estoy consiguiendo expresarme comprensivamente).
En este sentido més amplio, alfabetizacién serfa el dominio de la lengua materna en el nivel
escrito (lectura y escritura). De allf aquella otra interpretacién m4s limitada de alfabetizacion, “el
individuo lee y comprende "todo" solo es tal, tan s6lo en la lengua materna. Claro, no esti
hablando aquf de individuos Bilingiies, que tienen dominio absoluto de dos 0 mis lenguas. Eso -

es més dificil de encontrar de lo que se piensa. En el caso de los indfgenas brasileros, yo diria
que es préicticamente imposible..."

(Carta a Subcomissao de Educacao, 2/11/80).

{f CENTRO DE DOCUMENTACION

ABYA -YALA
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UN DIALOGO CON
PAULO FREIRE
SOBRE
EDUCACION INDIGENA (*)

(*) Este texto reproduce parte de una conversacién de Paulo Freire con unos misioneros que trabajan
junto a las comunidades indigenas de Mato Grosso.

Este didlogo es la transcripcién de una grabacién realizada en la octava asamblea del CIMI
(Conselho Indigenista Missiondrio ) regional MT, en Cuiab4, del 16 al 20 de junio de
1982 (este texto no fue revisado por los participantes de la asamblea).

Paulo Freire:

Tengo la satisfaccién de estar aqui; vine especialmente para esta asamblea. La verdad, si hay
un discurso que nunca hice en mi vida, es, por ejemplo, un discurso que comienza de esta forma:
"No deberia ser yo quien esté aqui, porque otro mis competente deberia hacerlo”. Eso no lo
acepto. Yo sélo voy al lugar donde creo que soy competente. Lo que quiero decir es que no soy un
especialista, pero tengo la conviccién por lo menos de poder desafiarles y ser también desafiado.
No vine con la pretensién de dar citedra. Mas bien, me gustaria hacer algiin comentario sobre
ciertos andlisis de los problemas que fueron expuestos. Tal vez mis comentarios no les van a
servir, y lo cierto es que no pretenden dar ninguna respuesta.

Es interesante observar la posicién del dominador, sea una persona, un grupo, una clase o una
masa, 0 una nacién frente al dominado. La pregunta versa sobre la relacién dialéctica entre los
explotadores y explotados. Una de las caracteristicas fundamentales del proceso de dominacién
colonialista o de clase, o del plano sexual, es la necesidad que tiene el dominador de invadir
culturalmente al dominado. Por tanto, la invasién cultural es fundamental porque piensa en el
poder, sea a través de métodos violentos, ticticas, sea a través de métodos sutiles. Lo que la
invasién cultural pretende, entre otras cosas, es exactamente la destrucci6n, lo que felizmente no
consigue en términos concretos. Es fundamental para el dominador, triturar la identidad cultural del
dominado.

Y cuando la gente observa a las experiencias de los colonizados, inclusive en Brasil, descubre
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la barbarie, la disputa, el comportamiento del colonizador en Africa; recuerdo esos confusos
momentos en los que me encotré como asesor del gobierno africano, de un pais recién liberado.
Se percibe exactamente, en todo y en todos, la presencia y la garra de un gobierno imperialista,
colonialista, de dominacién, que busca aplastar la identidad cultural del pobre, del grupo, de la
clase dominada, para que asi fécilmente se expropie la riqueza de los dominados.

La Historia est4 llena de eso, se repite en todo lugar. No es por accidente, que el blanco
colonizador del Africa haya intentado convencer al africano de que no tuvo Historia antes de que el
blanco hubiera legado.

Primera afirmacién: Antes que nada ustedes ven que eso no merece cientificamente ninguna
atencién, no aporta nada el discutir un absurdo como éste. Pero estd viva, se expresa en la
presencia invasora del blanco. El blanco trajo la Historia nada més, y la Historia es suya y del
presente. Su Historia ve la cultura del blanco, ve la religién del blanco, ve la cosmovisi6n del
blanco, ve la religién del blanco, es el dnico idioma, porque los negros hablan un dialecto. El
idioma asi es del colonizador, el del colonizado es dialecto, es un asunto ruin, mediocre, inferior,
pobre, incompetente, no es capaz de expresar el mundo, la belleza, 1a ciencia; eso solamente puede
hacerlo el idioma del civilizado, la lengua blanca que es mejor, m4s bonita, porque detrss de esa
blancura estén tanto Camoes Beethoven. Esa es la concepcién blanca del Brasil mestizo con
relacién a las culturas negras o indias.

Es impresionante ver eso aqui, en un momento la gente se da cuenta. El blanco brasilero, al
expropiar las tierras, al dominar la cultura, al considerar a los indigenas como menores de edad
incapaces, quistes negativos para Brasil, inferiores manchas de impotencia nacional, al hacer eso,
pretende, siempre en ese momento y en favor del desarrollo del pais, obtener mano de obra barata
en toda esa regi6n del pais. Una mano de obra barata, explotada, vilipendiada.

Y para eso, al pretender expropiar a los indigenas sus riquezas verdaderamente nacionales,
pretende conquistar el SER del dominado, pretende iniciarlo en habilidades necesarias para los
blancos. Pero esas destrezas deben ser minimas porque lo que necesita es obstaculizar a los
indigenas para servir mejor a los blancos puros, para transformarlos exactamente en una mezcla
sin valor de conocimientos, para que con esos conocimientos, se vuelva una mano de obra
semicalificada con la vocacién de continuar tan explotada como la del obrero. Eso es lo que para
ciertos blancos significa 1a Integracién del indio a la "brasilidad". Entonces, ;qué es lo que ocurre?
Es que la cosa es dialéctica, ve una respuesta que los blancos esperan.

En el momento en que los blancos involucran al indio en una iniciacién rudimentaria de
conocimientos, la mano de obra indigena se siente mejor, ellos entran de cualquier manera en el
campo de la cultura indigena con esa propuesta y la respuesta del dominado es exactamente sofiar
los sueiios de los blancos. Pero ya no s6lo por pura alienacién, es que en el fondo es como si los

116



Assembléia CIMT-MT (1982)

indigenas estuvieran diciendo": si ustedes vienen acé a ofrecer los primeros afiitos de escuela, para
hacer de la gente sus obreros, la gente quiere ahora estudios para que podamos ser médicos,
ingenieros, padres, obispos; mano de obra es s6lo para ustedes”, no...entiendan bien, no quiero
con eso que la gente llegue ahi a la selva brasilera para hacer universidades para el indio, lo que yo
estoy diciendo, es que resulta inevitable huir de ese tipo de reacci6n.

En el fondo, entonces, el problema mayor con relacién a los Xavantes, no es tanto su
reivindicacién, es que detrds de la reivindicacion lo que existe es un desorden establecido; quiero
decir, es una estructura de injusticia la que est4 provocando esa respuesta que nos deja inclusive
asustados. En términos précticos, yo no se hasta qué punto, por ejemplo, un gran trabajo de
concientizacién con los Xavantes o con los indigenas nacionales, seria de por si, un intento de
comprensi6n de la realidad y comprensién critica de la realidad brasilera, una profundizacién de la
comprensi6n de las razones de todo ello. Por ejemplo, la cuestién no es decir a los Xavantes:
ustedes no deberian sofiar con ser ingenieros, médicos, porque el sistema incluso lo va a
entorpecer. Por que si yo fuera Xavante dirfa: pero, ;jpor qué no puedo ser pedagogo, cuil es el
impedimento, cuél es la diferencia que existe? La diferencia es exactamente, la que hay en el
mundo de ac4. Tengo la impresi6n, que cuanto més sostiene la gente que el Xavante es un ser
humano competente a nivel de su cultura, de su escuela, tanto més puede superar su capacidad
actual; el Xavante tiene actualmente una cierta sabidurfa y es capaz de tener una sabiduria ain
mayor manana.

Ahora, tengo la impresién de que pudiéramos entender eso en un intento de descifrar la razén
de ser, del estado actual de las cosas que pfovoca esé tipo de aspiraciones. Yo no tengo ninguna
experiencia que no sea asi en ese campo, pero-en otros campos de la experiencia social, el propio
comportamiento del blanco provoca ese tipo de respuestas. Es dificil para ustedes decirles: ustedes
no tienen derecho a estudiar. Pero por otro lado ustedes estén en lo cierto, porque el tipo
de escuela que ellos les estdn pidiendo es una especie de veneno. Vean cuén dramética
es la situacién de ustedes. De un lado, pueden decirles que no tienen derecho a estudiar
por €so es que yo propongo que se haga un andlisis de las caracterfsticas de ello, un
andlisis concienzudo. Porque decir que no tienen derecho no es posible, no deben sofiar
con eso, pero estimular el tipo de educaci6n brasilera que existe de hecho, no ayuda ni
siquiera a la clase dominante brasilera.

Asamblea: Usted siempre establece una relaci6n entre el dominado y el dominador. Se nota
que el pueblo Xavante tiene envidia del blanco.

Paulo Freire: Usted estd utilizando un discurso de la clase dominante para comprender al
dominado. Lo que est4 llamando envidia es 1a necesidad de sobrevivencia en
cuanto dominados.
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Asamblea:

Se nota una cosa interesante: como etnia ellos tienen conciencia de sus valores
y procuran defenderlos. Yo no sé por qué el pueblo Xavante, que es un pueblo
bastante vigoroso y bastante altivo, no tiene una conciencia Y POr eso es que se
vuelven exactamente iguales a nosotros. lo que la gente estd intentando decir:
ustedes tienen su cultura y tiene su valor,

Paulo Freire: Hay un libro que yo considero un libro clasico, de un excolonizado que
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actualmente estudia enParis. Su libro se llama "Retrato do Colonizador
precedido por retrato del Colonizado". Hay un momento en que €l dice que el
colonizador y el colonizado son miembros de una ambigiiedad dramética, que es
la siguiente: de un lado, el odia al colonizador ¥, de otro, se siente atraido por
el colonizador. Entonces, ese dualismo, esa ambigiiedad que vive el colonizado,
tiende a romperse no debido a los discursos, sino en determinado momento
histérico en que el dominado, de diferentes maneras, se confronta con el
dominador. Es asumir exactamente su vida conflictiva, cuando el dominado
rompe con el dualismo suyo y se descubre a si mismo y el modo de ser del otro.

Pero en determinado momento el testimonio de la humanidad que el dominado,
tiene, es el mismo del dominador, Es la imitacién lo que ustedes llaman
envidia. No es envidia. Es 1a necesidad de estar como el otro, en la medida en
que el otro estd dentro de £1. Unade las cosas draméticas del colonizado es que
introyecta al dominador: El dominador habita en la intimidad del dominado.
Ustedes imaginen, hace cuatrocientos ochenta afios que el indio del Brasil es
dominado, que es discriminade, que es considerado como una cosa exética, que
es domesticado, que es manipulado, que se irrespeta la expresién de su cultura.
Ahora, que exista una docena de indios del Brasil buscando autonomia es un
asunto nuevo, incluso ahora, creo que existe una cierta religiosidad intensa entre
ellos. Ese nivel de lucha se encuentra mucho més entre ellos.

Tengo la impresi6n de que si ustedes me preguntasen: Paulo, que sugeriria, si
surgiese la posibilidad, en grupos de nifios, adolecentes y adultos, de que se
exigiese a alguien para ensefarles? Podria discutirse el pensamiento y la clase
cultural de ellos, conocer el SER de la cultura, lo que vale decir también, el
idioma, el estilo, 1a historia, discutir 1a Historia e inclusive usando métodos que
toda cultura tiene.

A propésito de la memoria oral es preciso que nosotros tengamos la sensibilidad
a flor de piel para el problema de la cultura y la Historia. Tenemos que respetar
la memoria oral, incluso la introducci6n de la palabra escrita en esas culturas de
memoria oral tiene que ser bien hecha y teniendo respeto total a lo oral. Puede
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romperse lo oral s6lo por causa de la palabra en portugués. Sin la palabra escrita
la intimidad del conocimiento pedagégico es superior a la base. Son mis
dialécticos, tienen la comprensién de la totalidad permanente. Debemos, por lo
menos, hacer un andlisis o la tentativa permanente de rescatar la Historia
destruida. La intenci6n de los blancos es destruir ese sentido de Ia Historia.

Asamblea:

No acabé de exponer ese punto al que usted se refiere sobre el choque cultural, Tenemos un
pueblo Xavante que es una cultura que trabaja para la vida, trabaja para la muerte. El Xavante
percibe que tal vez por una razén, est4 estallando al sentirse limitado por 180 mil hectédreas de
tierra cerca de la ciudad, naturalmente apartados por la civilizacién.

Estuvimos haciendo una andlisis de un hecho histérico de dos mil afios atris, cuando los
romanos estaban ocupando toda Europa y all4 habfan minorias de pueblos, lo que hicieron los
romanos: una cultura, una tradicién, un poderio militar, etc. avanzaron para aplastar a todos esos
pueblos. A medida que ese imperio se fue corrompiendo, los pueblos tuvieron la s0ga para tirar
las horcas de ellos, ahi derrumbaron el imperio romane y ocuparon Roma y de invadidos pasaron a
invasores y reestructuraron la vida de todo el pueblo.

Yo veo, como un espejo de esta situacién, 1a situacién de los indios del Brasil. Hay tribus que
no se dejan irrespetar. Ellos quieren luchar y mostrarque no se dejan manipular, quieren imponer
su propia voluntad, usar esos medios-de la-civilizacién para levantarse de donde estan, de esa
condicién, para pronunciarse. Por’eso, quieren formar la organizacién (nacién)
de los Xavantes, para tener su presidente, para tener su estructura como tienen los civilizados, para
poder decirnos a los civilizados que es una cosa natural, que no podemos dejar de lado, precisamos
conocer ese aspecto hist6rico, y que ellos tienen necesidad de crecer y ellos crecen, ellos usan esos
medios para poder pronunciarse,

Ahora nuestra dificultad es hacerles sentir como objeto de anlisis expuestos a una situacién
que la gente no espera.

PauloFreire: Lo que yo creo es que él asumi6 muchas cosas, quiero decir el indio en esos
términos es absolutamente fundamental, es maravilloso. Para mi, es al nivel de
esa ansiedad que ustedes deben trabajar. Yo no comprendo la presencia de ustedes
en medio de esos indios brasileros, en el Brasil, para preservarlos de esas
disputas, no lo creo necesario.

Asamblea: En cuanto al aspecto cultural de los indios no estoy seguro hasta qué punto
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ellos creen, en otro parece que no. En el fondo es esa la impresién. A veces que
tienen mucho que mostrar, a veces no tienen nada.

El trabajo del misionero siente esta angustia, la de sentirse despreciado, "Al
misionero le gusta nuestra cultura, vamos a aguantar hasta no se cuando".
Entonces, cudndo ven una critica de afuera o alguna cosa, ellos aceptan ms,
pero el misionero deja entonces de entender, el misionero va de una a otra 4rea
y la gente siente un poco esa angustia, no sabe exigir, o ensefia, se cree o no,
hasta qué punto se puede seguir asi.

Yo no sé. Una cosa que yo vuelvo a insistir y que me gustaria decirles, aunque
mis palabras puedan parecer vehementes, enfaticas, eso es apenas el resultado del
hecho de que yo no digo aqui lo que yo no creo. Quiero decir que mi discurso
SOy yo mismo, pero no quiere decir que afirme demagégicamente -sta es mi
verdad. Yo no digo nada de esto. Soy un individuo muy coherente, pero pondria
el otro aspecto para ustedes, mis como un desafio, el resultado de mis
observaciones intentando comprender el comportamiento de las clases sociales
dominadas, pobres, explotadas y de las personas también,

Hace un tiempo vengo observando el lujo y el comportamiento superficial de
los grupos de dominades, yo observé en ese comportamiento una serie de
posturas que llamo las astucias de los dominados, mafias histéricas. Las mafias
se explicitan en el lenguaje, en la apariencia, en la actitud, en la propia reaccién
al frio. Si no fuera por las astucias los oprimidos se acabarian, no hay como
sobrevivir; la violencia de los explotadores es tal que si no fuesen por las
manas, no habria como aguantar el poder y la negacién que se encuentra en el

F)

pais.

Si yo tomara un vaso de agua en ciertas zonas rurales, o en ciertas dreas
periféricas de San Pablo, en una casa popular, posiblemente irfa a parar en un
hospital. Mi organismo inmunizado perdi6 la inmunidad en la medida en que me
tenia que adaptar. Si no hubiera esa mafia que es orgénica, que es fisioldgica,
biol6gica, etc., el oprimido desapareceria. Pero la desaprobacién se expresa en el
estilo de hablar. Llega al promotor rural, llega al misionero, llega al salubrista,
los tres hacen sus discursos. El misionero sobre la trascendencia de que no tiene
nada que ver con lo mundano: una pésima Teologfa. Un viaje para el cielo sin
pasar por la Historia. El otro hablando, hciendo su discurso sin percatarse del
problema de entender su estilo de hablar...Cuando en su palestra, hablando dice:
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yO €50, YO es0, yo eso. Y cuando los tres se van en buena hora, los campesinos
har4n exactamente lo que les gustaria hacer. Pero ellos dan la impresi6n, y cada
quien mis satisfecho, de estar seguros de contar con uno més, pero en el fondo
no es asi. Y hasta es posible que, a veces, el campesino haga lo que quiere: en
determinadas situaciones, el campesino no tiene otra opcién sino hacerlo, €1
también ya sabe.

Hay un sexto sentido que el oprimido tiene para adivinar. Este sentido de los
oprimidos es més para adivinar que para apropiarse de la razén de ser del hecho.
Esas mafias, yo creo, sin duda alguna, que no estin ausentes en medio de esos
indios. Hace cuatrocientos ochenta afios que son obligados a ser mafiosos. En 1a
medida en que somos capaces de comprender las mafias y estudiarlas y descubrir
su papel en la totalidad de 1a forma del comportamiento del mafioso, que es el
oprimido, su existencia y la importancia de su modo de hablar, de ser capaces de
adentramnos en la profundidad del lenguaje del oprimido, no tengo dudas de que
mis adelante la gente descubriria que las mafias irian tornidndose en métodos

pedagdgicos.

. La gente puede ver en ellas sugerencias para nuestro trabajo de una padagogia
liberadora. Entonces, muchas cosas que nos parecen flaqueza del oprimido, que
nos parecen acomodamiento, ya resistencia (mucho de eso nos duele, pues
estamos con €, pues no tenemos una opcién y una adhesi6n a €1, pero pasa que
no entendemos bien las cosas, por més que la gente viva al lado), mucho de eso
Nos parece una entrega, una resistencia de ser uno mismo, pero la verdad no es
esa, es la necesidad de sobrevivir en un cierto momento. Y lo que puede ocurrir
también es que el orpimido se equivoca a veces en la bisqueda de su
sobrevivencia, él puede tener otro tipo de opcién que es més negativa, Por eso
yo insisto tanto en el debate.

Si yo trabajase en esos grupos, sobre todo para conversar desdefiaria los
encuentros llamados formales; fuera de las horas llamadas de trabajo, procuraria
un encuentro para comer en la noche de luna, en la casa fumando pipa. Yo
intentaria comprender las mafias del indio; yo querria sorprender esas maifias alli
en la forma de hablar, en el juego de palabras, el uso de un adverbio. Yo tengo
una pasion por la lingiiistica. Creo que el lingiista tiene mucho que hacer, que
ayudar al indio, también descubrir las mafias que esconde el alma de un discurso.
Sugeriria a ustedes mucha reflexién. Si yo trabajase en un 4rea y la fuese
descubriendo, un cierto dia, yo comenzaria a ubicar la técnica en las manos. En
ese momento la gente comienza a entrar en el fondo de la cultura, 1a gente
precisa mojarse el cuerpo en las mismas aguas culturales del oprimido. Y vean
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bien, yo no estoy aqui preguntando o déndoles lecciones, pues en cuesti6n de
problemas de indios del Brasil, ustedes pueden ser mis maestros y mis maestras,
no hay duda alguna y no estoy haciendo alarde, es porque saben que tienen
préctica y entienden y yo no. Ahora, ocurre que mi préctica grande y larga con
otros grupos sociales de oprimidos me ensefi6 también muchas cosas, tanto que
fui traduciendo expresiones teéricas que creo que son pricticas también.

Eso me recuerda simb6licamente el noreste en tiempo de sequia. Ustedes miren,
estd todo quemado, pasa un afio, pasa dos, pasa tres, muere todo lo que es
animal y todo queda dafiado por lo seco, la tierra agrietada; cuando un dia lueve,
de mafiana nadie reconoce mis el suelo, estalla el verdor. En un momento
histérico dado, en cierta circunstancia estalla la autenticidad que estd
aparentemente muerta alli. Eso no ocurre por acaso, porque no creo que ningiin
grupo se destruya,

El Brasil fue conquistado, no digo descubsierto; eso ya es un método colonizador.
Si ustedes hicieran una investigacién por todo el Brasil, incluso, si ustedes
fueran a un colegio y a una universidad también del Brasil, ustedes ver4n que la
gran mayoria de brasileros dir4: "El Brasil fue descubierto en 1.500". El Brasil
jamés fue descubierto, fue conquistado; pero se dijo que fue descubierto, porque
tenian interés en decir eso, a pesar de ser invadido, de haber conquistado las
tierras. De ahi en adelante, los conquistados pasan a usar un lenguaje como si
fuesen conquistadores. Quiero decir, cuatrocientos ochenta afios después, la
gente continia hablando del descubrimiento del Brasil. Lo que usted llama los
primeros gritos en busca de libertad, roméntica o no, del Brasil, de
“Desconfianza". Desconfianza es el nombre que el colonizador tenia que dar y no
nosotros. El problema del lenguaje es un problema muy serio.

Sobre lo que estuvo hablando y lo que se dijo en las comparaciones entre los
indios salvajes que fueron catequizados y los otros que no fueron alfabetizados,
muchas veces se acusa a la escuela de ser la que destruyé al indio pero puede ser
lo contrario también.

Por ejemplo, en esos sitios donde no tuvieron clases donde s6lo tuvieron
contactos esporédicos, estdn mucho més destribalizados y también deculturados
que los otros que tuvieron instruccién. Hace un mes viajé con un Xavante que
es ya seis afios profesor en Sangradouro. Quedé maravillado al constatar que
siendo profesor e instruido, conservé el alma Xavante, toda su cultura. Fuimos
a una aldea bien alejada que dicen es la mis atrasada, y descubriendo aquellos
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valores, y aquel carifio y respeto por ellos; pero fue en verdad lo que el me venia
contando, lo que tenia descubierto alld lo que me ayudo a comprender y
descubrir cosas. Las conversaciones que tuvieron de noche y que él escuchaba, y
€l contando todas las leyendas y los mitos y también la vida que se desenvolvia
alld.

LLegué a la siguiente conclusién, si se estd aprovechando la informacién, ya
que los conceptos se desenvuelven al interior de la escuela, no s6lo no destruye
la cultura sino que refuerza y también proporciona un instrumento mayor para
poderse defender. También serd mis fécil para é1 entender bien y no tener ningiin
complejo de inferioridad ni de superioridad. El va con su cabello largo, va a dar
clase como cualquier otro profesor.

Una consideracién se podria hacer a este respecto, porque a veces no se tiene una idea clara
sobre la escuela. se condena la escuela, que la escuela s6lo destruye, puede ser también lo
contrario.

Paulo Freire:

En relacién a ese problema de la escuela que sefiala, creo que la gente puede hacer una
reflexién de caricter mis general.

En el fondo todos esos problemas sobre los que la gente quiere discutir: escuela, cultura,
invasi6n de la cultura, respeto por la cultura, eso sobre todo es un problema politico y un
problema ideol6gico. No existe ninguna neutralidad en la ciencia, ni en la tecnologia. La gente
necesita estar advertida sobre la naturaleza politica de la educacién. Cuando yo digo la naturaleza
politica de la educaci6n, quiero resaltar que la educacién es un acto politico. Por eso mismo no
hay por qué hablar de un carécter o de un aspecto politico de la educacién, como si tuviese ella
apenas un aspecto politico, y no fuese una prictica politica. Es preciso que los educadores estén
advertidos sobre eso porque en la medida en que el educador percibe que la educacién es un acto
politico, €1 se descubre como un politico. En verdad el educador es un politico, es un artista, no es
s6lo un técnico que se sirve de técnicas, que se sirve de la ciencia. Es por eso mismo que tiene que
tener una opcién, y esa opcién es politica, no es puramente pedagdgica, porque no esxiste esa
pedagogfa pura.

Entonces, en la medida en que el educador es un ser politico, debe tener una relativa claridad,
por lo menos con relacién a su opcion politica, lo que vale decir, que necesita preguntarse: jen
favor de quién yo trabajo en educaci6én? sen favor de quién? en otras palabras, ;cu4l es mi suefio
como educador? Vale preguntarse también, contra qué estoy trabajando, porque yo conozco una
COsa por su contrario; €s necesario entonces que yo sepa como educador con quién yo estoy. Cuél
es mi opcién, cudl es mi compromiso. Y de ahi en adelante, necesito vivir una cosa
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que tampoco es f4cil, que es precisamente la coherencia entre la expresi6n verbal de mi opci6n y
de mi préictica. Quiero decir, vean bien, no es el discurso que hace valida la prictica, es la préctica
que da vida al discurso; y aqui estoy ya casi indigena también, quiero decir, es mi practica la que
fundamenta mi discurso y lo valida, yo no mi discurso el que es esclarecedor. Es interesante: hay
personas en que la identidad entre la practica y el discurso es tal que son ya un discurso. No se si
soy claro. Sin querer herir tu sencillez y tu humanidad como obispo (*), obispo de todos nosotros,
te pondria y te pongo entre las personas del mundo que son y un discurso lo echan a andar, tu
préctica es tu discurso, es tu palabra. Creo que eso es de una enorme importancia. Les confieso,
eso de hacer un discurso lindo, un discurso de amor, de amor supremo, y al dia siguiente
considerar al indigena un sujeto ontolégicamente inferior, va para el infierno !No tiene sentido!
Yo tengo la impresién que esa cosa es muy importante para la gente.

Por ejemplo: una escuela -ahora, vuelvo al andisis final de ella- una escuela que sea vivida o
cuyos contenidos programéticos correspondan a la ansiedad, socialmente, es una escuela en que los
educandos ejercitan el derecho de ser sujetos. Y ahora en la hora del café, Beth me decia eso, que
un dia conversando con en grupo donde ella trabaja, ella dice: -"tengo una cosa para ensefiarles".
Una mujer le dice: "'no, no me diga una cosa de esas", ella dice que al comienzo no comprendié
bien: "por qué, qué es lo que hay? Y de repente afrora el problema de la cultura, el problema del
lenguaje, todo esto es desde el punto de vista de nuestra cultura autoritaria, Beth estaba
convencida, ese es el disurso normal: -"tengo una cosa para ensefiarles”. Desde el punto de vista de
la cultura de ellos, en que la palabra es la accién transformadora, donde el conocimiento se da en
este misterio de la palabra, hubo (* Don Pedro Casaldaliga) una reacci6n, la compaiiera indigena le
dice: -"No hubiera estado mejor si usted hubiese diche: -yo te ensefio y tu me ensefias”. Asi que la
mujer indigena sefialé lo exacto, parece que también ley6 la "Pedagogfa del Oprimlido”, ella
sefialé exactamente el problema del didlogo. El problema del didlogo tiene que ver no s6lo con la
teoria del conocimiento, sino que tiene que ver con la postura democrética de la presencia del ser
como sujeto de su conocimiento, como sujeto de su educacién. Asi, una escuela que experimente
un poco de eso, entonces, no serd una verdadera destructora. Ella trabajaré por lo contrario, por la
restauracién de la memoria que a veces se pierde.

Entonces, yo concuerdo con tu observacién. No toda la escuela...yo sé que en el Brasil la
mayoria s estd destruyendo. El otro dia me preguntaban en Belo Horizonte si yo consideraba
preciso que se reformara la educacién brasilera. Y yo dije: -"No es s6lo 1a educacién brasilera, es 1a
sociedad brasilera enterita que tiene que ser rehecha, que tiene que ser reconstruida, reinventada". Y
reinventada la sociedad entera, la gente va a reinventar la educacién que ahora no vale casi nada.
Vale alguna cosa, pero estd horrible, y en la escuela.

Asamblea:

Yo queria hacer una pregunta sobre la escuela. Es para mi un quebradero de cabeza: en
esos términos, da la impresién que la escuela, a pesar de lo que hay en la escuela tradicional, a
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pesar de la rebeldia de ella, ella se vuelve como un bumerang en contra del dominador. Usted ve,
es precisamente de la escuela de donde todos salimos, 1o que se escapa del control del dominador.
Ah{ estd la simiente para la propia escuela indigena y no encararla tan negativamente, hace que
ellos tengan también capacidad para superar los alcances de una escuela tradicional.

PauloFreire:

Con relacién a eso, en los afios 70, se reflexioné de una manera mis definida, se desarrollaron
algunas teorias marxistas, dentro de una perspectiva marxista; Althusser, filésofo marxista
francés, llamaba a la escuela el aparato de reproducci6n ideol6gica del estado, por tanto de la
sociedad politica, por tanto de Ia clase dominante. En el Brasil, cuando llegaron éstas, yo creo que
asumieron un carécter mis mecénico de lo que era la propia teoria en sus origenes.

Pero, indiscutiblemente, 1o que se observa es que la educacién tiene una tarea
fundamental, que es la de reproducir la ideologfa de quienes tienen el poder,
evidentemente es eso.

Pero ocurre que la educaci6n no es sélo eso, y asi se llega a tu pregunta. En ese caso,
entonces, la escuela indiscutiblemente siempre reproduce la ideologia de la clase que esté en el
poder. De ahi su no neutralidad. Pero ocurre que en la escuela se viven a través de nosotros, las
contradicciones que se dan en la sociedad. La escuela entonces, de un lado, reproduce la ideologia
dominante, pero del otro lado se forja también independietemente del poder, en ella se dan las
contradicciones. Y al hacer eso, ella termina por contradecir también la ideologia que ella deberia
por tarea reproducir. En la medida en que la gente comprende el papel de la escuela, la relacién
entre la escuela y la sociedad y la estructura dominante en términos dindmicos, dialécticos,
contradictorios y no mecénicos, la gente entonces comprende mejor eso.

Porque usted ve lo siguiente: o la gente reconoce que la escuela, ademis de reproducir la
ideologia dominante, también posibilita la critica a esa ideologia o la gente no tiene como
explicarle a la gente. A no ser que la gente dijese: nosotros somos genios o, entonces, nosotros
estamos puestos en la escuela por el padre del cielo, que boté a la gente alld a prop6sito para
engafiar a los dominantes. Pero el pap4 del cielo no se mete en eso y nosotros no somos genios.
Y en verdad los mecanismos, mejor las relaciones que se dan en la sociedad, infra y
superestructurales, son histéricas. Son histéricas y no mecénicas. Por eso es que yo decia: la
escuela no es buena y no es mala en si. Depende al servicio del que est4 en el mundo. Se necesita
saber a quién ella defiende.

Y es por eso también, que es posible, en cualquier sociedad, hacer algo institucional que
contradice la ideologia dominante. Eso es lo que desechamos de los espacios que la gente dispone.
Lo que 1a gente tiene que hacer es exactamente medir los espacios dentro de las instituciones donde
la gente anda, inclusive de la iglesia. Quiero decir, cudl es el espacio libre que la gente tiene, y de
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ahi ocupar ese espacio. Vean bien, la cuestién de los espacios es una cuestién politica e hist6rica.
Los espacios histéricamente, se cierran y se abren. Quiero decir, no es una cosa definitiva. Vean
por ejemplo, lo equivocada que estaria la afirmacién categérica de que laIglesia es reaccionaria.
Aqui la gente cae en el problema del verbo SER, califica la esencia del ser. No es porque
histéricamente ella haya sido y no.

Quiero decir, cuando yo me acuerdo de mi nifiez y de mi juventud, yo continué en la iglesia
cat6lica, porque soy un sujeto impertinente, obstinado. Acostumbraba decir cuando joven: ahora,
si ser parte de la iglesia catdlica fuese igual a inclinarse por un equipo de fiitbol, yo ya me hubiera
cambiado de equipo por la repulsa...Era casi asi, casi una reacci6n orgénica que yo sentia a un tipo
de sermén horrible, de una contradiccién extraordinaria con los mensajes de Cristo. Una minima
exigencia de coherencia entre el discurso y 1a prictica era una cosa enorme, ya en mi nifiez, yo no
podia comprender un padre gordo haciendo un sermén al pobre.

No hay trascendentalidad sin mundanidad. Yo tengo que atravesar la mundanidad para alcanzar
trascendentalidad. Y esa cosa me irritaba mucho. Y en mi juventud, nunca confundi ese sermén
con el mensaje de Cristo. Yo nunca tuve que salirme del equipo, cambiarme de equipo. Pero hoy,
ustedes observen lo que va siendo 1a iglesia del Brasil, para no hablar en toda América Latina...La
gente ve el papel, el compromiso histérico que la iglesia fue asumiendo en el Brasil en el
momento en que ella fue volviéndose profética de nuevo. Al comienzo, ella fue profundamente
tradicional, después ella fue moderma o modernizada, que es una manera inteligente de ser mis
eficientemente tradicional. Finalmente, ella encarna grandes sectores de la iglesia del Brasil,
encarna exactamente la postura profética, de quien denuncia, de quien anuncia, de quien no tiene
miedo a la muerte.

Entonces yo soy muy cuidadoso con ese asunto de decir "tal cosa es". Yo creo que inclusive
ninguno de nosotros "es". Creo que nosotros nos estamos haciendo, o no histéricamente. Yo uso
los verbos en gerundio, para evitar 1a procesalidad histérica.

Entonces yo creo que es la misma cosa con relacién a la escuela. Asi mismo yo no acepto la
afirmaci6n generalizada, ustedes pueden tener un tipo de escuela, depende de la incersién histérica,
politica de la escuela. Ahora, un gran problema como educadores es saber qué hacer y c6mo hacer,
en funci6n de nuestra opcién. hay una opcién que no corresponde al modelo vigente, no tiene
ningiin problema para quien el capitalismo es algo extraordinario, es una solucién humanista,
entonces el trabajo de ese educador es ayudar a la preservaci6n del desenvolvimiento moderno del
capitalismo. esa persona no tendr4 ningin problema con el régimen. Pero cuando el educador por
diversas razones tiene opciones que no son esa, entonces comienza a tener necesidad de vivir
intensamente, hibilmente, lo que llamo de relacién entre tictica y estrategia.

Quiero decir, en la estrategia ti sacudes tu suefio, lo que ti buscas realizar. las técticas son
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exactamente los caminos que tu construyes andando para viabilizar el suefio. Y cuando el camino
no tiene nada que ver con el suefio, entonces es contradictorio. Y cuando el camino tampoco lleva
en si consideracién alguna a los limites del equipo del lado de all4...El equivoco frecuente es
pensar que sélo quienes estin sofiando es la gente, entienden? pero en equipo del lado de all4 no
esté sofiando, estd defendiendo la concreci6n de su suefio. Es el régimen capitalista. Ese individuo
tiene mucho m4s cuidado con el suefio opuefto. Ora, la prictica de la gente es clara, es licida,
tiene que ver con los limites del espacio de los individuos que est4n del lado de alld del suefio de la
gente. No son mis limites. Cuando estoy actuando tengo que saber c6mo es que el individuo que
no suefia lo mismo que yo, puede regir mi accién. No se si estoy siendo claro. Porque yo aprendi,
cuando era nifio, que si un sujeto de una cuchillada, agujerea. Yo creo que eso valia cuando era
nifio y continia asi hoy.

Aprendi que la transformaci6n social se hace con gente viva y algunos héroes que murieron no
es porque quisieron, sino porque iban a morir. No estoy proponiendo algo miedoso, no, estoy
proponiendo esa relacién dialéctica entre la tictica y la estrategia, en otras palabras, estoy
proponiendo la sensibilidad para la percepcién de lo histérico posible. Esto es, cuil es lo histérico
posible hoy? Porque no hay ninguna duda de que ustedes s6lo tienen una manera para que la gente
haga mafiana lo que la gente hoy no puede hacer; y hacer hoy lo que se puede hacer. Entonces,
haciendo lo que ahora puedo hacer, yo me preparo para hacer mafiana lo que hoy no me es posible
hacer. Y esas cosas, creo que son de una importancia enorme para una cosa como esa.
Aparentemente, eso no tiene nada que ver con los indios, entienden? Porque aqui tienen un
mont6n de gente que se preocupa con eso. Pero, hay mucha mis gente preocupada con el suefio
contrario. Y entonces, todo eso es politica. No es un asunto de idealismo, esa es una accién
politica, igual cuando evangeliza, y precisamente porque evangeliza, no disocio una cosa de otra,
Es en este sentido que yo decia que la escuela es y no es. Quiero decir, es preciso que yo sepa lo
que puedo hacer en una escuela, también diciendo, usando la astucia de que 1a escuela que yo quiero
hacer es una escuela tradicional.

Asamblea:

La gente tiene tres realidades de escuela alli en las regiones de Tapirapé y Karaj4, residir en
1lha de Bananal, Matto Grosso. Desde el personal como los Karaj4, en Luciara que prefiere redisir
en la ciudad debido a 1a escuela hasta los Karaj4 estudiando en la escuela de "tori", en la ciudad. El
SUMMER también, tiene un programa de escuela que abarca casi todas las aldeas Karaja.

Se forman profesores que inician 1a alfabetizacién en Karaj4, en su funci6n de pasar mis tarde
al portugués, incluso de pasar la ideologia del blanco dentro de ese plano de educacién.

Asamblea:
En los Tapirapé, 1a gente intent6 hacer la escuela a partir de la propia vida de los Tapirapé. La
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gente tuvo problemas con la lingiiistica y fue haciendo intentos. Iniciamos la alfabetizacién,
porque encontramos que era importante dentro de la vida de ellos, como lo eran el problema de
tierra, el problema de vias Tapirapé, las fiestas, etc., el problema del blanco, las cosas que el
blanco traza y otros asuntos que parecen importantes para la vida de ellos. La gente tiene mucha
dificultad debido al idioma; tanto es que la gente hacia discursos en portugués en clases, pero las
palabras generadoras eran en tapirapé. Después ellos agarraron la técnica del discurso pero
continuaban discutiendo en tapirapé. La gente habla en tapirapé, pero no permite entrar més en la
conversacién.

Ahora, la gente ve la importancia que tiene la escuela, asi mismo, con relaci6n a las fiestas.
Tapirapé era un pueblo que fue dejando bastante las danzas y con el inicio de la escuela,
recomenzaron varias cosas que se reincentivaron por la escuela. Comenzaron a reflexionar sobre
aquellas cosas y ellos las recuperaron bastante con relaci6n a las fiestas y a 1a lucha por la tierra,
también al mismo tiempo que la escuela. Fue en esa misma época que comenzaron las Asambleas
Indigenas y fueron representantes del grupo también. Fueron dos cosas importantes para la lucha
de los Tapirapé.

D. Pedro:

Tal vez yo agregaria el problema de las cartillas. Est4n educdndose a partir de ellas, siempre yo
obvio decir problemas. Hay una preocupacién sobre la cartilla, 1a "Historia de Sangre". Yo veria
importante que hubiese una opinién concreta sobre eso.

Asamblea:

Después de la alfabetizaci6n en la lengua propia, la gente llegé a un punto, después no
conseguimos avanzar méas. Entr6 la alfabetizaci6n en portugués; de ahi la gente consiguié producir
muchas cosas, pues era nuestra lengua, ahi avanz6 més. Cuando ellos estaban completamente
alfabetizados en portugués surgi6 un problema de nuevo, ellos no tenfan que leer. Lo que existe en
portugués para leer no se logra conseguir. Toda una lucha para conseguir material. Ahi surgi6 esa
idea de la gente de reunirse con Beth para intentar hacer un material adecuado para que puedan leer.

Paulo Freire:
Con respecto a esa experiencia de ustedes, alguien domina la lengua de ellos?.

Asamblea:

No, la gente tuvo una nocién muy inicial. A partir de eso, fuimos descubriendo muchas
cosas en la escuela. Cuando 1a gente ensefiaba en tapirapé, ensefia muchas palabras, discutiamos
con ellos y de ahi anda 1a gente, continia estudiando.

Paulo Freire:
Estoy asustado. C6mo es que ustedes toman ese asunto en esas regiones del Brasil. Una
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pregunta que yo les haria: existe en ellos la voluntad realmente de leer y escribir en portugués?,

Asamblea:

La escuela se inici6 a pedido y por insistencia de ellos. Ellos quieren aprender también en una
secuencia. La gran pregunta de ellos: -corresponder4 la escuela de aqui a la escuela de all4?

Paulo Freire:

La gente estd volviendo al tema de esta tarde. hasta qué punto la ideologia dominante,
consumista, capitalista del Brasil, est4 provocando, de un lado, aplastando y de otro provocando la
bisqueda de cierto instrumental. No es por acaso que ese grupo indigena estd asi, simplemente,
porque amaneci6 un lunes diciendo: "voy a aggender”. Debe haber una preocupacién existencial,

Asamblea:

Ellos sienten mucho la necesidad de aprender debido a la lucha por la tierra. Para ir a Brasilia

necesitan tomar un 6mnibus, la FUNAI engafia a todo el mundo; entonces, debido a eso sienten
mucho la necesidad de aprender,

Paulo Frelre:
!Es una excelente razén!

Asamblea:

Eso queria preguntar. hasta qué punto esas razones son vélidas

1.- Las dificultades dentro del Estado,

2.- La percepcién de que es preciso entender la astucia, nuestra astucia y esa astucia es a
través de la escuela, de la palabra escrita.

Entonces, en ese punto no se da nada, pues qué es lo que se ofrece a los indios que estén
escolarizados en materia de lectura? Para los que acaban, pudiendo leer en vano el Porantim,
Boletin del CIMI, eso no basta para hacemos entender. -

Paulo Frelre:

Hay bastante sobre eso, serfa una sugerencia, cuando Yyo pregunté si alguien de ustedes tenia el
dominio de la lengua, si hubiese esa posibilidad, depende del dominio de la lengua... seria grabar
historias, de la tribu. Toda la cultura oral esté llena de historias y provervios y el lenguaje que
explica las historias y proverbios est4 repleta de metiforas, Esas son las caracteristicas
fundamentales de las culturas como éstas. Cristo como pedagogo tenia una intuicién lingiistica
extraordinaria. Ustedes ven que Cristo hacia su discurso con parébolas, historias que él contaba
para que se sacaran conclusiones. Asi era en el tiempo de €l y asi continiia siendo en las culturas
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preponderantemente orales, o relativamente orales, como es nuestro caso. La cultura indigena es
casi totalmente oral. En el resto del Brasil, en las 4reas absolutamente rurales es
preponderantemente oral. El uso de historias es absolutamente pedagégico. En un camino de
pedagogia y de politica.

Asamblea:

En relacién a los mitos, la gente de hecho es asi. Ahora. Existe una discusién sobre la
utilizacién o no de los mitos en la escuela. Algunos ponen una objecién: usando en la escuela,
que es un espacio del blanco, ;jno se va a desvalorizar el mito? Algunos hacen esta objeci6n otros
no. Beto ya plante6 una posicién diferente en la iiltima vez, encontré que en una aldea donde el

mecanismo de trasmisién de los mitos est4 afectd@b, no ve ninguna objeci6n para que se los
utilice en la escuela.

Paulo Freire:

El problema es saber en favor de quién va a usar el mito. Eso para mi es de importancia
fundamental. El detalle es el uso de la historia. Por ejemplo, esa cultura debe estar llena de
historias de animales, de aves, de 4rboles. Quiero decir, hay una intimidad orginica entre el
hombre y la mujer, en esas culturas y el mundo. La relacién es umbilical. Esa es la cultura ya,
esa relacién es eminentemente cultural y el lenguaje en esa cultura es también orgénico. Tiene que
ser necesariamente un lenguaje natural, quiere decir un lenguaje material, concreto, sin
abstracciones. Dificilmente ustedes encontrarin'en esas culturas, en esas historias, discursos en
torno a los conceptos. La gente usa el concepto porque se distancia de tal manera de lo real que
termina jugando durante diez horas con 16s conceptos de lo concreto. Es una cosa maravillosa ver
como la gente parece malabarista, juganda con los conceptos de lo concreto, a mil metros, a un
millén de kilémetros de distancia.

En esas culturas no hay ningin juego conceptual. Lo que hay es el mundo mismo. A través
de esas historias, a través de ellas se enseiia, a través de ellas se da formaci6n, la gente elitista
piensa que en esas culturas no hay teoria, que en esas culturas no hay educacién sistematica
tedrica. Esas culturas son eminentemente pedagégicas, en el sentido asi mas profundo que esa
palabra tiene. Las historias en esas culturas tienen un papel pedagdgico inmenso, enorme.
Entonces, una primera sugerencia es recoger esas historias y ponerlas en el original, en la lengua,
en la lengua nacional de ellos, y después la traduccién. Ahora, es preciso ver c6mo hacer esa
traducci6n en portugués de manera que se acerque lo més posible al espiritu en la lengua original.

Asamblea:

No seré una forma més de dominaci6n la divulgacién de ese material? Eso va a pasar en las
manos de todo el mundo.

Paulo Freire:
La gente por ese hecho, se hace un gheto més cerrado que la reservacién dentro de la
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reservacién para defender a los reservados. Quiero decir, ahora, YO respeto tu pregunta, pero yo veo
lo siguiente: yo no propongo que se realice algo asi para hacer una tesis de maestria en la
Universidad, defender una tesis y hablar a favor de los indios. Y publicar eso all4 para ganar
dinero. No, estoy proponiendo que esa investigaci6n vuelva al indio. Es un investigador también
él y no yo el que investiga. Asi es su instrumento de pedagogifa. Ahora, usted trabaja
intensamente con un grupo indigena en la comprensién de su propia cultura, para que después
algunos explotadores se apoderen de ese material para regresar all4 y explotarlo, no va a servir. No
politico, por tanto, en todo trabajo de liberacién y en todo trabajo humano, existe riesgo. Aho
trabajo de educacién, politico, por tanto, en todo trabajo de liberaci6n y en todo trabajo humano,
existe riesgo. Ahora usted corre los riesgos o se suicida.

Existir es arriesgar. existir en el sentido m4s definido posible, y por eso mismo m4s radical,

- es arriesgar. Y no por eso la gente deja de arriesgar, porque est4 aqui y lo bonito de la existencia es

que es arriesgada. Imaginen si no fuese asi, serfa apropiado para el burro. Esto es, en toda la curva
de la Historia usted est4 sujeto al riesgo. Peor ahi, usted est corriendo un riesgo y disminuyendo
los riesgos. En la medida en que usted corre el riesgo no va a descubrir la cultura de otro para que
se apoderen de ella, sino para que el propio indigena se apropie de los valores de su cultura, usted
estd posibilitando que se defienda mejor. Una de las razones que ellos me darén para aprender
portugués, dirén es para poder pelear mejor en Brasilia, para poder pagar el 6mnibus.Y es preciso
que ellos se conozcan también, dentro de su propia cultura, que puedan luchar con otros. .

Pero, el problema es el siguiente: es que tienes en la lengua de ellos una cuesti6n de respeto.
La historia estd contada en su lengua, fundamentalmente en su lengua. Ahora, secundariamente,
estd la traduccién en otra lengua, en lengua extranjera, que es el portugués. El tiene que leer el
portugués también, es material de lectura, de reflexién, y ahi la colaboracién del lingiiista es
absolutamente fundamental. Y necesario que el propio indio perciba las posibilidades de su lengua.
Y para eso el lingilista puede ayudar enormemente a los educadores. Ustedes deberian trabajar junto
a los lingiiistas, cuando vayan a analizar ese texto, de historia en la lengua nacional y en la
traduccién brasilera. Discute con ellos, por ejemplo, c6mo se expresa una fantasia en su lengua.
Ellos dicen eso con més fluidez. En portugués la gente tiene dificultad en traducir. No debe ser tan
bonito como era en el original.

Ustedes, quieren ver otra cosa? No sé si ustedes confirman eso. Yo apuesto por intuici6n, que
esas lenguas deben tener un contenido afectivo extraordinario. Yo no soy lingiiista, yo no conozco
ninguna de ellas, pero yo apuesto. Yo me acuerdo, amigos, hace unos cinco o seis afios estaba en
una isla Fiji del Pacifico Sur y all4 recibi un homenaje. Fui homenajeado por un grupo llamado
aborigen por los blancos, en medio de la selva. Qué cosa formidable! La gente tenida como
inferior, no intelecual, que me hacia un homenaje porque me conocia como intelectual. Entonces,
yo fui homenajeado en medio de la selva, y era una ceremonia linda, una ceremonia de comunién
y yo tenia que beber una bebida que me parecia muy extraiia culturalmente. También en gran parte
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de la ceremonia yo no tenia derecho a hablar. {El problema del habla, de la palabra en esas
culturas! Yo no tenfa derecho de decir una palabra hasta el momento en que yo fuera recibido como
un miembro mis de ellos. Hasta el momento en que me dijesen. Y durante ese periodo habia una
persona que hablaba en mi lugar. Y qué cosa maravillosa! De un lado, ellos me negaban que yo
hablara, de otro, ellos no aceptaban que hubiese silencio con mi presencia. era una cosa linda. Yo
no podia ser un silenciado. Entonces, ellos delegaban a uno de ellos como mi portavoz y quien
halflaba sin consultarme. Entonces, el hablaba en mi lugar. Y llegeo un momento en que pude
hablar, cuando fui recibido, después de la comuni6én. Obviamente, yo hablé en inglés. Entonces,
tenia una traduccién a la lengua nacional que hacia una mujer de la tribu. Ella tenia formacién
universitaria, en Inglaterra. A mi lado estaba un sacerdote francés que vivia alli hacfa treinta afios
y se rehusaba a hablar en francés. Asi que hablaba la lengua nacional del grupo con quién vivia, y
conmigo habld en inglés también. Rehus6 hablar en francés. Cuando yo hablé en inglés hice un
sacrificio enorme para conseguir decir en inglés lo que mi afectividad brasilera deseaba decir, y la
joven tradujo para ellos en su lengua nacional. Al final de la ceremonia, el padre francés me dice:
-"es una pena que usted no comprenda su lengua, porque el discurso de la traductora fue mejor que
el original en inglés, porque ella lo logré...". Ahora, €1 era un sujeto formidable y estaba de tal
manera prendado de 1a afectividad de la lengua, que &1 me dijo: -"yo no sé partugués, el que ustedes
hablan en' el Brasil, pero mi conviccién en que usted hizo un discurso profundamente afectivo,
pero no en inglés”. Y como él dominaba el inglés, estaba oyendo mi discurso y la traduccién, él
entendia perfectamente la lengua nacional. Y él dijo: -"la traductora, entonces, tenia todas las
posibilidades de decir en la lengua de ella exactamente Io que a usted le gustaria decir y no dice.
por eso es que el discurso de ella fue mejor". Y yo anoté eso en mis curiosidades.

Apuesto: esas lenguas son profundamente afectivas. Su sintaxis es afectiva. Su 16gica es rica
en afectividad. Lo encuentro lindo...pero yo no estoy proponiendo que ustedes transformen, no es
agarrar a Jos grupos indigenas para que den un seminario académico, un curso de lingilstica, sino
para mostrar los valores que tiene su lengua, que no es inferior al portugués. Por el contrario, en
ciertos aspectos es mejor, dice m4s. Segundo, hay una relacién directa entre su lengua y su
mundo, su realidad, su historia, su cultura, que su lengua es ya eso. Ustedes podrian aprovechar el
propio material de lectura para transformarlo en material pedagégico, la interpretacién de la
realidad a través de la propia historia que ellos cuentan. Yo encuentro que eso podria ser un camino
de escuela, Y el otro seria aprender a descifrar las astucjas del dominador. Una de las tareas nuestras
como educadores es esa: es descifrar el mundo del opresor para el oprimido; por eso es que ¢l
trabajo es po}fﬁco. Quién sabe, determonados escritos de trabajo deberian traducirse a la lengua de
ellos. Yo creo que hay un mundo de material que ustedes pueden elaborar. Ahora, siempre con
ellos, nunca sélo para ellos.

Asamblea:

El SUMMER ya ha hecho ese tipo de cosas. Colecciona historias. Ahora, ellos hicieron asi: no
recogieron los viejos, no, ellos agarraron & los alumnos que eran gente nueva, y como ese
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personal tiene una nueva comprensi6n, nueva visién de los mitos que fueron contados. Pero hubo
una recreacién y no muy favorable.

D. Pedro:

Es como gente nueva, que con cierta buena voluntad, recoge coplas pupulares. Y estaba
pensando hacer esas acotaciones que son nuestras preocupaciones. Lo que se va a dar en esas vidas,
estd lleno de mitos, en gran parte de la Biblia. De hecho en las lecturas escolares se lee pasajes de
la Biblia, serd mal en principio? Pienso que no, depende de mi.

Asamblea:

Cuando yo hablé del SUMMER, el objetivo que ellos sefialaban eran en torno a la Biblia, no
fue en ese sentido; es que ellos llevaban una mentalizacién de otras cosas.

Asamblea:

En nuestra experiencia all4, la gente comenzé a discutir esas cosas. Ahf la gente discuti6 y
sefial6 esa preocupacién. Concordaban en la elaboracién de una nueva cartilla, Ellos después
hicieron los disefios para ilustrar. La nifiez los adora. Ustedes ya saben el color de la historia.

Paulo Freire:

El énfasis en 1a oralidad no puede detenerse en nombre de la grafia. Ustedes vean lo siguiente:
toda lectura de la palabra estd precedida siempre por la lectura del mundo. En otras palabras. La
lectura del mundo precede la lectura de la palabray la lectura de la palabra exige la continuidad de
la lectura del mundo. Pero eso es histérico: fue asi que el ser humano, o fue asi que el animal se

hizo persona y después de volverse persona hablé. Porque primero cambi6 el mundo, practicé y
recién entonces escribi6 después de tanto tiémpo.

Otro problema: no puede haber separacién entre leer y escribir. El ejercicio de lectura
necesariamente exige el ejercicio de la escritura y de la produccién propia de textos. Es preciso no
separar la lectura de la producci6n de la palabra para ser leida de nuevo. Fuera de eso no tiene
sentido la lectura. Pero, al mismo tiempo, hay que entregarse con gusto al juego de la oralidad. En
ese sentido, por ejemplo es necesario que ustedes estimulen al méximo la dramatizacién, Y en
€s0, tienen un precursor que fue el propio Anchieta; se pueden discutir los contenidos politicos e
ideol6gicos de Anchieta, pero su trabajo en ese sentido fue extraordinario, Quiero decir, encuentro
que dramatizar algunas historias que no tienen mucho que ver con una profundidad mayor, con un
misterio mayor de la cultura, que envuelva una riqueza del mito, yo encuentro que serfa
bueno la dramatizacion provocando el ejercicio de la oralidad.

Asamblea:

En los Tipirapé es asi y creo que debe ser en los otros grupos también. Para contar el mito,
ellos representan el mito. En la lengua tiene un sentido que la gente no sabe, no tienen ¢c6mo
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escribir. Las historias de luchas con hacendados, discusiones con ellos las representan y tienen
mucho de dramatismo.

Paulo Freire:

Las lenguas orales son tan concretas que se vuelven corpéreas. No se si soy muy simbélico.
Porque las lenguas son corpdreas. Es extraordinario ver cémo habla el africano. No conozco nada,
ni tengo experiencia con los grupos brasileros. Es una de mis deficiencias. pero me acuerdo de los
que vi en Africa, el africano habla con el cuerpo entero. Usted le hace una pregunta al africano, no
al que ya es intelectual, no, y le da la respuesta, con el sentido de la palabra y el gesto del cuerpo.
Participé de muchas conversaciones en la zona rural de Guiné-Bissau; el pueblo hablaba y era
necesario usar un circulo, un espacio como ese, porque dramatizaba toda la historia. Me acuerdo de
un dia estando en Dar El Salaam, en Tanzania, con el ministro de Educacién de Guiné-Bissau,
invitados para ir de noche a la finalizaci6n de un curso de un instituto de formaci6n politica del
partido de Dar el Salaam. De repente el director de este instituto hablo en inglés, haciendo una -
relacién de las actividades. Cuando é1 habl6 se qued6 asi... el micréfono aqui, y el hablé asi... no
movia el cuerpo. Exactamente como lo exige la lengua inglesa (risas). Entonces, el movia la boca
asi, y 1a mano nada, ninguna cosa. Cuando €l terminé el discurso en inglés, hizo el mismo
discurso en su lengua. Lo primero que hizo fue agarrar el micréfono, apartarlo de él, y delimité un
espacio de ese tamafio aqui, que fue el espacio del discurso. Y el lo hacia asi... mire, es un teatro,
una cosa maravillosa! Yo no entendia la lengua, pero entendi el mensaje, el cuerpo, el gesto. Ahi
le dije al ministro de Guiné-Bissau: -"Cabral cuando discuto ese problema de la lengua con
ustedes, yo tengo raz6n. Vea a este hombre ahora, est4 traduciendo lo que dijo en inglés. Pero
ahora es €l quien est4 hablando, antes €1 s6lo tradujo. Su primer discurso fue su traducci6n, cuando
el habl6 en inglés. Pero ahora, es su cuerpo €l que habla".

Eso tiene que ser aprovechado por nosotros. El problema, por ejemplo, el uso del cuerpo en el
proceso de liberacién en cuanto expresién de la cultura, es absolutamente fundamental. El respeto
por el cuerpo, ustedes vean c6mo nosotros, los occidentales tenemos mucha marca definitivamente
cristiana, desvalorizamos el cuerpo. Vean ustedes, Paulo hablé tanto del cuerpo, la gente hablé
tanto del cuerpo mistico, y al mismo tiempo el cristianismo le dio una connotacién de pecado, de
la cual 1a gente dificilmente se libera. {Cuando el cuerpo es hermoso! No importa que sea gordo o
que sea flaco,es el cuerpo del ser humano una cosa maravillosa, una presencia creadora. Y eso en
esas culturas no tiene sentido. La gente puede pasar, puede tener cuatrocientos ochenta afios de
cristianismo deformado all4, y no estd metida en eso. Otra cosa: nosotros los cristianos tenemos
que ser lo suficientementehumildes para reconocer las bestialidades que hicimos y ver si ya es
tiempo de no hacerlas mis. Debemos respetar esa maravilla, esa comprensién lidica del cuerpo.
Se bromea con el cuerpo, el cuerpo en el 4rbol, el cuerpo en la selva, o el cuerpo en el agua, el
cuerpo en el sereno, el cuerpo en la lluvia, el cuerpo en el trabajo.

Asamblea:
Voy a sedalar una realidad mis compleja. En la Misién de Anchieta se tiene
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fundamentalmente ocho grupos, ocho pueblos con los que se trabaja més. El problema de
educacion, si los datos histéricos no son muy concretos, ahf pienso que Moura u otro me podria
ayudar, el problema de educacién fue encarado de modo-més sistemético por el afio 47, cuando
comenz6 a funcionar sistem4ticamente el internado de Utiariti. La préctica de ese internado, fue
aquella de una educaci6n indigena uniforme para todos, o tal vez serd exagerar un poco, tal vez no
desconoci6 en la prictica enteramente la diferencia pero también la desconocié. Las dos
proposiciones parecen contradictorias y tal vez las dos son vilidas. de hecho, cuando terming el
internado en el 71, ya estaba siendo cerrado hacia tres o cuatro afios antes. Entonces cuando se
cerr$ tebricamente, se cambi a la especificidad de cada pueblo. Lo que hace que actualmente, a
pesar de todo, cada aldea, a mi modo de ver, tenga una especificidad, pero por muchas
circunstancias, el problema es bien diferente. Después, la gente podrfa ver si dentro de esa
diferencia hay algiin denominador comin.

Casi distinguiria, tenemos dos pueblos que por motivos diferentes permanecerin con una
educacién primitiva, pero yo digo educacién primitiva no en el sentido peyorativo, al contrario.
Fueron los Nhambiquara con quienes se entr6 en contacto primero y que pricticamente estuvieron
reacios, gracias a Dios, a nuestro sistema, Los Nhambiquara y Saluma son dos extremos, en
buena hora culturalmente no tienen nada que ver uno con el otro. Y més 0 menos dentro de estos
mismos grupos estén los Myky. M4s o menos porque aqui se comenz6 un tipo de educacién més
sistemética, un poco de escolarizacién, pero permaneciendo dentro de ese sistema donde lo que
prevalece igual es la educaci6n indigena. Después tenemos actualmente, los Rikbatsa, los Caiabi,
y los Apiak4. Todos ellos de un modo o de otro, confrontan los problemas propios de una misma
educacién escolar. Y de un modo o de otro, ellos esperan, més o menos exigen escolarizacién, y
lo que ellos piensan son las consecuencias ¥ los efectos de la escolarizacién como tal. Ahora, en
estos dos grupos, por circunstancias aparentemente externas (pero yo en Historia SOy mis o
menos determinista, porque pienso que en la Historia las cosas externas ocurren porque tienen que
ocurrir), actualmente, la Misién no est4 dando més escolarizacién para ellos. Pricticamente, como
se puede hablar vulgarmente, all4 nada tenemos, damos muchas vueltas y vueltas.

Ahora, lo que los Paresi, por lo menos algiin Paresi, le gustaria de la escuela, est4 expresado
en ese trabajo. Y lo que los Iranx esperan, lo vamos a leer.

Aqui los Rikbatsa esperan algo parecido a los Iranxe, 0 sea esas cosas que nosotros
conocemos, saber portugués, saber matemitica, para poderse defenderse. Soy muy excéptico
cuando un indio habla de que quiere saber portugués para defenderse en el mnibus cuando va a
Brasilia. Pienso que puede decir eso, pero eso no es muy importante para 1. Tal vez sea otra cosa,
que la gente podria... Ahora, aqui, dirfamos, lo original es que aqui se est4 realizando una educaién
llamada Paulo Freire. Se est4n preparando cartillas y tal... Entonces aqui es importante conocer
que se tiene trabajo de infraestructura lingilistica que no es aprovechada, que se tiene, que es el
SUMMER. Existen cartillas del SUMMER, hechas dentro de la Misién. Fue un convenio que hubo?
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Asamblea:

Ellos aprovecharon el nombre de la Misi6n, pero fueron realmente ellos quienes estructuraron
total e independientemente el trabajo.

Asamblea:

La Misién permiti6... Tenemos también un trabajo que considero muy importante, de
mitologia, cuéntos libros tienen ustedes?

Asamblea:

Los quince que estén escritos, estdn transcritos, lo que ya es un trabajo. Todo eso tiene un
vocabulario, sacado de los propios mitos, de las conversaciones, que tiene unos 40.000 items, es
enorme.

Para los Caiabi y Apiaka se tiene una estructura mis de tipo escolar. Y aqui también, no
fueron para los Apiaka, sino para los Caiabi. La gente sefiala a los Caiabi y a los Apiaka juntos,
primero porque los dos son de lengua tui y también geograficamente, histéricamente, est4n unidos
en dos reservaciones que son contiguas. Ahi tienen el SUMMER que hace trabajos, que hace
cartillas, que tampoco son usadas. tamposo la gente tiene nada en la aldea. Solamente un ejemplar
de los tres voldmenes. E1 SUMMER hizo diversos trabajos de gramética, hay estudios cientificos y
ain cogieron indios para que hagan cuentos, leyendas, atin lo que el indio vio cuando fue a la
ciudad, entonces ellos cuentan en la lengua.

Aqui se cuenta también, en buena hora nunca sé exactamente cusl es el dominio de la lengua
que tienen los Pe. Con los Nhambiquara, pienso que no pasa mucho de colonial, en buena hora,

-pero tienen una mitologia recopilada y publicada, y ahora est4 preparada una nuena mitologia de
los Nhambiquara para publicacién.

Asamblea:

De los Iranxe es la misma cosa, tienen una mitologia relativamente exaustiva. Una mitologia
bastante completa tanto como pueden serlo las mitologias. No es como la Biblia, es mucho més
creativa de lo que 1a gente piensa. Cada quince dias tienen un mito nuevo, exagero un poco, pero a
veces basta que una persona haga una reflexién sobre los f6sforos y nace un mito nuevo.

En Paresi, 1a mitologfa es una obra monumental en el sentido cl4sico del verbo, son casi 700
péginas. Son notas que por su ocasi6n, tienen las simiente de nuevos mitos, muy eruditos, muy
de ellos: cada animalito, cada 4rbol, pero también es importante.

Para los Caiabi, la Misi6n hace trabajos adem4s de los Pe. Joao no escribié nada de eso, pero
tiene trabajo de base de un austriaco Koch Grunber; ese seriz el cuadro un poco més externo.
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Asamblea:

Los Nhambiquara guardan amplio material del SUMMER, en buena hora no lo han usado,
inclusive la Biblia, parcialmente traducida, libros escolares.

Asamblea:

El SUMMER no trabajé con los Nhambiquara, hace tiempo, fue una tribu muy codiciada.
Respecto al libro de Levi-Strauss, hace poco se estd descubriendo que €l hizo una encuesta sin
llegar a Ia aldea de los Nhambiquara. El aproveché los apuntes de los misioneros.

Ese seria un poco el cuadro externo.

Creo que los trabajos de Daniel son sistem4ticamente desvalorizados. El viene aqui, nos da eso
y sin querer ofender a nadie, pero cu4ntos de los que los leemos les dan importancia? Y lo tinico
que ven del trabajo de Daniel es precisamente que estd escrito, porque est4 escrito se lo deja aun
lado. Lo de economias del afio pasado, pasé la misma cosa. No hubo tiempo de hacer ningiin
comentario. El hace algunas preguntas, algunos desafios y por eso mismo se va a quedar. Ahora
vean a los Iranxe. Esta es una carta que ellos me escribieron, diciendo muchas cosas. Hablan de
conduccién, de dentista, de radio, de tejido, de préstamo, de bomba de agua, de gallinas y de malla
de alambre. Ahi est4 la carta;

"La gente hablé muchas veces de la escuela Y no necesita la misién querer dar escuela
enlalengua. La gente quiere escuela Ppara aumentar el conocimiento del modo de tratar
al blanco. ;Serd que la gente estd condenada a vivir sin crecer? Lavida de los Iranxe, el
blanco no necesita venir a ensefidrnosia,

Nosotros somos Iranxe y vanos a vivir de hecho como Iranxe mismo, pero
nosotros queremos saber igual que el blanco. La Misién dice que quiere ayudar. Serd
que la gente ha quedado solita en la reservacién, sin comunicacion, condenada a vivir
separada, ;tendrd futuro, seremos pueblo?

La gente necesita ser Iranxe, pero necesita saber tratar con los blancos. Necesita ir
para adelante en las cosas del conocimiento. Tal como estdn las cosas, parece que la
gente de la Misién quiere dejar a la gente para atrds, nosotros ;no tenemos el derecho
de ser ayudados para mejorar? Necesitamos de escuela, que el profesor sea de la Misién,
pero necesitamos que sea gente que sepa y gente de respeto. Vamos a decir enseguida
bien claro. Nosotros no queremos un profesor que venga a enseriar como la gente debe
vivir como Iranxe, porque la gente YaesIranxe y no necesita venir gente para decirnos
como debe ser. Queremos que ensefie las cosas de los blancos, no quiere decir que la
gente va a vivir como blanco. La gente no va a ser tan boba de querer cambiar. Ese
hecho complicado de la ciudad no vamos a querer, pero si ser conocedor de las cosas de
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los blancos, eso es lo que nosotros queremos ser.

Basta de que otros digan que somos bobos. Ser bobo nadie aguanta. Queremos
tratar al blanco de igual a igual eso es solo el blanco mismo quien sabe
ensefiar. Cémo vamos a crecer y mejorar sélo con las cosas de Iranxe, si la Misién no
puede ayudar a la escuela del blanco, la gente esté condenada a ser esclava. sabemos

que no vamos a ser mds esclavizados, eso del negro sélo cosechar y trabajar sélo para
la comida y ropa sin ganar nada. Sabemos bien, pero tienen la esclavitud de siempre,

estar por debajo. Los otros quedardn riendo y apendndose de la gente, dejando a la
gente siempre de lo mismo hecho por debajo, asf mismo.

No esperamos nada del FUNAL Si la Mision que habla de ayudar a la gente, no
resuelve las cosas de la escuela, la gente estd siendo engariada, porque son cosas de los
blancos.

Las jévenes y las mujeres pueden dar clase a los pequerios, pero necesitan ayuda de
la gente que les oriente. Pero para los que ya comenzaron a aprender es necesario un
profesor de escuela. ;Serd que la Mision no entiende que la escuela es cosa de blancos
y que el Iranxe nunca pensé en escuela? ;Y que los misioneros fueron a buscar a los
Iranxe a la selva? Los Iranxe también quieren tener escuela, pero es cosa de los
blancos saberla hacer.

Estamos pidiendo siempre escuela a la Misién, porque la gente quiere profesor de
respeto. Al profesor que no respeta, la gente lo manda en buena hora, porque la
escuela es cosa de educacién y el respeto es cosa que debe andar siempre con el
profesor. Si la misién no ayuda es bueno decir que no ayuda mismo. Entonces
también, no queda esperando por si acaso”.

Paulo Freire:

Ven esa carta, es un documento extraordinario y posiblemente creo ticticamente no se deba
publicar, ellos se sentirdn utilizados; segundo, es posible que la FUNAI se vengue de eso. Hay una
contradiccién tremenda. Por eso es que yo no creo que hayan abandonado la lengua y hacer esa
reivindicacién alli. Porque en el momento en que un grupo indigena dice: no necesita venir a
ensefiarnos a ser Iranxe. Y lo dicen con humildad pero también con una cientificidad maravillosa.
Y por qué no? No necesito porque yo ya soy Iranxe. Incluso con ese verbo SER. Vale decir, no
necesito es sefial que soy. Y c6mo es que al mismo tiempo la lengua es eso, la lengua es Iranxe.
Hay una contradicci6n entre la afirmacién de autonomia cultural y la negacién de la lengua. Por
€s0 es que yo no le doy crédito. O esa carta no es verdadera, o 1a primera afirmacién, 1a fuga de la
lengua el rechazo de la lengua, fue pura apariencia.
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Asamblea:

Los indios hacen hasta el sexto nivel, quieren hacer la segunda ensefianza, después van para
Brasilia, qué pasa con los indios en Brasilia?

Paulo Freire:

Por qué no hacen la segunda ensefianza all4. Digo lo siguiente, o 1a gente se prepara para
confrontar y, all4 adentro, la gente se prepara para enfrentar 1a realidad tal cual est4 siendo o
también no se da nada en la cabeza de 1a gente. YO creo, no tengo respuesta para ustedes. Creo que
estoy aprendiendo mucho aqui. Los desafio a ustedes. No es posible mostrar el queso y después
decir: -ustedes no coman porque ustedes no tienen cuidado con ese queso, yo si. El queso es
peligroso para el indio, no es solo para el blanco. El conocimiento es tanto para ustedes como
parami. O yo no doy una solucién a esa encrucijada, o voy a pasar hasta el fin del siglo con ese
tipo de miedo.

Asamblea:

D. Pedro: Lo que estd mal en Brasil, en el mundo en general, no es apenas la educacién, la
escuela, la universidad. Lamentaria demasiado que nos motivemos asi en problemas de la
educacin, la escuela, sin ver la Economfa, la Politica que es, estd y que est4 ahi, y eso es un
reflejo de un problema mucho mayor. Lo que debemos procurar nosotros mismos es nunca
enfrentar s6lo la educacion, ahi estaremos perdidos. Tenemos que enfrentar todo.

Paulo Freire:

No existe una cosa llamada educacién en si, lengua en si, lingiiistica, sonidos, fonética,
consonantes, nada de eso existe? Lo que hay, existe en un contexto mayor, que es politico,
econbémico, social e ideolégico.

Asamblea:

D.Pedro: Nos enfrentamos a la globalidad del problema y, ahf sf, ayudar a los indios a partir de
nuestra experiencia, de lo que sabemos del mal de esa sociedad, para que ellos enfrenten la
globalidad también. En este sentido, Ia gente pensaba en cémo concretizar més, pero por otro
lado, creo muy importante que concientizarse de un modo global, de lo politico, qué es la nacién,
y el problema mayor que tenemos que enfrentar y, en cuanto realmente la sociedad fuera esa que
estd ahi, no tenemos condiciones de hacer una escuela decente. Lo que podemos hacer es esa
escuela de un modo mis critico, m4s contestario, con una voluntad de transformacién més radical.
Creo que no estamos perdiendo el tiempo, si nos concientizamos, si cambiamos de actitud, si
globalizamos nuestra actitud, creo que no perdemos tiempo, igual si no salimos con cierta receta,
que ninguno, posiblemente, es capaz de dar.

Dentro de esa marafia de cosas, aparece una salida, y no es la ideal, pero es la inica que
aparece, vamos encaminindonos por ella y vamos corrigiendo y mejorando lo més que se puede.
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Sea ese riesgo por la libertad y caminar junto con €L, lo m4s importante de todo para nosotros es
que vamos aprendiendo con €1. Ahora, si realmente no queremos ser tan idealistas, tan optimistas,
no hacemos nada. Vamos haciendo todo eso y caminando con ellos.

Pienso que esa caminata realmente, procurando dar lo nuestro y juntamente, arriesgando y
mejorando con €, es lo que hace la caminata en conjunto.

Asamblea:

Le sugiero Beth, que ponga aquel ejemplo de los Myky; creo que encaja bien como un
cuestionamiento para la gente.

Asamblea:

Ese es el ejemplo de una mujer de apenas diez afios de ese contacto, pero tuvo una
reaccién de ese proceso con el contacto.

La reacci6n vino por el deseo que ellos tienen de sal; ellos no usan sal. Nosotros explicamos
que la sal trae problemas de salud. Ellos estaban queriendo sal. Ocurre que yo tengo presién baja y
les expliqué que yo necesitaria llevar un poco de sal, que la iba a necesitar. En eso las mujeres
empezaron a pedir sal. La gente conversa con ellos explicando ese problema de sal. Ellas se
fueron en buena hora. después lleg6 una mujer donde mi y dijo asf: - Yo hoy no estudiaré nada. Le
pregunte: ;-usted va a sembrar? -No. ella estaba casi llorando...y una mujer muy inteligente. Ella
repite: Nunca mis estudiar. pregunt6 ; Por qué? Ella respondi6: -primero no conocia nada,
después conoci, después me gustd, después necesité, y ahi usted dice que dafia. Ella analiz6 todo el
proceso de contacto: conocer nada, después conocer, gustar, necesitar y ahi usted dice que dafia.

Paulo Freire:
ustedes vean que eso no acontece s6lo con la sal, sino también con todo el resto.

Asamblea:

Es preciso darse cuenta que esos indios son de la misma tribu Iranxe, s6lo que con una etapa
de contacto diferente.

Asamblea:

Ella analizé todo el proceso de contacto con el blanco y con todo lo que est4 entrando, y que
claro, ya va a conocer, necesitar, va a tener necesidad y después no tiene la posibilidad de obtener.

Asamblea:

Yo queria volver sobre lo que se presenta, me parece que la 6ptica dirigida, la de una escuela
qQue presenta una situacién deformada donde se queda un pseudo doctor en alguna cosa. Delante de
esa escuela en que se da la necesidad y la urgencia cuando se presenta alguna cosa al grupo
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indigena intonces qué es lo que va a presentarse?

Un Tema bésico que usted desenvuelva, por ejemplo, en matemitica, lo que se tiene que
presentar es la ecuacién de II* grado. Cuél es la secuencia de pasos en todas las 4reas, o usted va a
esperar que €l solicite el curriculum, c6mo es que se orienta este tipo de dificultad?

Asamblea:
Aprovechando la preocupacién en torno de la ciencia qué hay con el choque entre Ciencia y
Mitologia? Es un problema serio.

Paulo Freire: _

Me acuerdo aqui de un gran lider africano, Amilcar Cabral que se empefié en la lucha en
Guiné-Bissau. Yo me acuerdo de los textos de Amilcar. Los seminarios que é1 hacia de respaldo a
" 1a lucha en pleno frente de batalla en 1a selva. El juntaba a los guerrilleros, €l hacfa aquella tarea
en la guerra, en la lucha, y al hacerlo, enfrentaba el problema de 1a magia en los guerrilleros. Con
absoluto respeto, pero mostrando que era preciso superar la comprensién méigica del mundo, por
una comprensi6n cientifica del mundo. Me acuerdo del problema de la creencia en los amuletos,
fetiches, un negro dice: -"Pero yo he visto que los compafieros dejaron de morir gracias al
amuleto. La bala viene, rebota en el suelo, golpea en un 4rbol, sale y no pega en el cuerpo que
estd protegido por el amuleto”. Amilcar decia: -"Yo respeto la posicién de mi pueblo, pero lo que
quiero dejar muy claro; es que la gente escapa de la bala del enemigo en la medida en que aprende a
defender mejor se aprende a luchar, a resistir. Més tarde, de aqui a afios, nuestros nietos van a
decir; -Nuestros abuelos lucharon mucho, pero crefan en cosas bizarras".

Quiero decir, yo estoy proponiendo, Dios me libre, que la gente llegue a los Bororo y se haga
alls una Sorbona, para discutir la Biologia mis correcta, més actual. De repente ellos tienen una
concepci6n fisica del mundo que merece todo el respeto. Pero la gente estd discutiendo aqui la
lucha de sobrevivencia de esos pueblos y ellos luchan contra un opresor que tiene el mando de la
Ciencia y Ia Tecnologia. Ellos no pueden quedarse simplemente como reservaciones de una cultura
por nosotros. Y cémo se nos hace lindo, que los sobrevivientes de una época, que no es la
nuestra, continden con sus mitos maravillosos; pero 1a gente no tiene el mito, no, Ia gente tiene
la Ciencia para dominar. No sé, y no tengo ninguna posicién categérica para eso.

Pero, lo que yo quiero es plantear el problema, sin irrespetar a los indios, sin irrespetar 1a
comprensién que los grupos indigenas tienen del mundo, de su llegada al mundo, tengo la
impresién de que tarde o temprano, tendrin que ir comprendiendo una nueva razén de ser de los
hechos, so pena de continuar dependientes. No sé, me gustaria oir la opinién de los antrop6logos
que quieren transformar lo indio en museo.

Puede ser que yo esté errado completamente al decir esto, y como yo tengo un amor sincero a
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todo el grupo de oprimidos, y obviamente a los indios, si ustedes prueban que estoy errado yo

salgo del error. Pero temo que la gente conserve esa cosa durante siglos, que la gente continde
hablando de ellos.

Asamblea:
Como necesidad nuestra.

Paulo Freire:
Exacto, por necesidad nuestra.

Asamblea:

D. Pedro: No soy antrop6logo, pero voy a responder. Pienso que tal vez la historia de la actitud
de laIglesia,lo que se refiere a la fe, a la ciencia y a la Biblia, puede ayudar un poco. Durante
muchos siglos la Iglesia vivia aquel miedo a la ciencia, porque invadia y desmitificaba
completamente la vida. Posteriormente ahora, creo que muchos de nosotros, con bastante armonia
interior, sabemos convivir y conjugar lo que hay de ciencia con Io que hay de fe, con lo que hay de

mito, frente a la propia Biblia. Y no tenemos ningiin obsticulo en particular, por el contrario,
hemos crecido. Quién sabe trabajo indigenista.

Asamblea:

No sé, en este momento la gente est4 discutiendo la sobrevivencia de los pueblos indigenas y

en este exacto momento, la sobrevivencia de 1a humanidad también estd amenazada debido a la
ciencia.

Paulo Freire:

No es por causa de la ciencia, es debido a la politica que est4 orientando la ciencia. Y una

ciencia al servicio de cierta causa, es que ese es el problema, pero la ciencia en si no es culpable de
€s0.

Asamblea:

Yo tengo una dificultad de entender, no sé si la intencién también de este encuentro es amarrar
ciertos puntos o no. Si fuera, creo que ya se hicieron, para un buen tiempo de discusién. Como la
posicién de Paulo Freire, que est4 en lo cierto, ninguno quiere hacer lo indio de museo, vamos a
tener que presentar la ciencia de una forma o de otra, un curriculum, un programa. Qué programa
es ése? Con vista de esos programas, de esos curriculum que tenemos la costumbre de analizar y
llevar adelante. A un nifio de diez afios se le puede explicar naturalmente la formacién del feto.
Ahora, serd la misma forma en que la gente deba usarla para presentarla al indio?

Entonces, la dificultad que la gente estaba sintiendo en nuestro encuentro era quién va a hacer
un programa, para quién, para todos los grupos en conjunto?. ;Serfa una sola superestructura que
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haria un programa para indios y para la escolarizacién de indios en el Brasil? (O seria para un
grupo especifico, cada cual con su situacién? La pedagogfa de Paulo Freire, en general para la
cultura brasilera. facilmente o con alguna dificultad se adapta, pero en la realidad indigena cémo es
que vamos a aplicar eso?

Paulo Freire:

El punto fundamental de esa llamada Pedagogia de Paulo Freire, de all4 y de ac4, es que no
hay préictica pedagégica que no parta de lo concreto cultural e histérico del £rupo con quien se
trabaja. Ese es el principio fundamental de esa pedagogfa, sirve all también.

Asamblea:

De acuerdo con lo que est4 diciendo, quiero decir, esa préctica pedagdgica de Paulo Freire,
adaptada en la realidad indigena, jcon qué secuencia de pasos va a ser presentada? {Serd la misma
que se presenta en una ciudad como Sao Paulo, o0 qué secuencia serfa en cada realidad? Ahf es que
estd la dificultad. O se apega a los programas de la escuela opresora o se sigue normalmente.

Parece que se est4 necesitando en cada situacién especifica ver la secuencia del método pedagégico
a ser aplicado. -

Asamblea:
En torno a esta posicién sobre qué seréd mejor para el pueblo indigena puede que sea hasta

insignificante, pero es la base con la cual el hombre serfa feliz. Bésicamente, las
Bienaventuranzas, repartir, vivir en comunidad, la plenitud de la vida.

Durante cuatrocientos ochenta afios, nosotros y nuestros anteriores misioneros y agentes de
Pastoral, hicieron eso que nosotros creemos necesario, caminar répidd para que el hombre o el
indio conozca toda nuestra manera de ser, y vemos el fracaso y la opresién de estos pueblos.

Hace apenas pocos afios se intenta una pedagogia inversa, que es nosotros nos ponemos en la
cosmovisién de aquel pueblo ya que est4 viviendo basicamente, con lo que Cristo est4 queriendo:
repartir, vivir en comunidad, respeto mutuo, aunque una cosmovisién diferente, y no es asi
conforme a 1a creencia. Lo bueno de esos pueblos es eso.

Si voy para estar junto a este pueblo y él estd viviendo bastante esos mensajes que me
gustaria estuviesen viviendo, la actitud de respeto. No queremos que ellos no salgan a la ciudad,
pero acompafidndolos y d4ndoles la interpretaci6n. Y ellos tendrén que escoger. Pero simplemente
guerer pasar por un proceso histérico antiguo es un fracaso.

Paulo Freire:

Bien, pero yo no propongo pasar por procesos antiguos, asi los fueran antiguos, sin querer
insinuar nada. Lo que los jesuitas hicieron al comienzo, desde 1a llegada de los exploradores al
Brasil, fue ensefiar latin. Antiguamente, no apresuraron la explotacién de los indios, no
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apresuraron su muerte, no apresuraron la cultura de los indios. No estoy proponiendo el retorno a
esa etapa, lo que creo es que la gente tiene que identificarse inteligentemente con la cultura de all4.

Lo que yo sefialé fue hasta qué vamos a ser nosotros los delimitadores de lo que los indios
deben saber. Y eso. Pero estoy totalmente de acuerdo, no hay otro punto de partida, en ningiin
proceso educativo correcto, que no sea el punto en que estén los educandos. Y no del punto en que
piensan que estén los educadores. Como punto de partida es eso ahi. Es posible conocer y no ser
de aquel estado en que estoy conociendo. Lo fundamental no es el método de palabras etc. Y esa
es la posici6n. Vean en la carta, lo que dicen los Iranxe. No necesitamos que ustedes nos vengan a
enseiiar lo que significa ser Iranxe, porque nosotros ya somos Iranxe. En el fondo quieren decir:
tenemos una historia y una cultura que nos har4n Iranxe. No necesitamos que ustedes vengan a
interpretar eso. Segundo, lo que estamos queriendo es conocer el conocimiento que el blanco tiene,
y porque lo tiene, nos explota y nos domina,

Pregunto ahora. Primero, ;c6mo responder a esa demanda? Segundo, al responder a esa
demanda, se estaré de nuevo tocando las tradiciones culturales? {Usted entra o no en la ciencia? Lo
que ellos quieren aprender es el conocimiento del blanco y ésto es cientifico. ;C6mo es que se

hace? ;Respondo o no? Yo no sé, estoy aprendiendo aqui, més que ensefiando. Yo hago aqui
preguntas.

Asamblea:

Yo respondi esa carta. No recuerdo todo. El profesor que ellos quieren nosotros no lo tenemos.
El paso seria que la Misi6n podria ayudar para que ellos lo preparen, que asuman los profesores de
ellos. Pero eso no es para mi, una salida en el momento. Eso fue lo que escribi
fundamentalmente, ahora, Moura que tiene una memoria mejor que yo, puede decir algo més.

Lo que est4 un poco mis atrés, que no expresé, en la carta para no hacer mucha teoria, pienso,
€s una tentativa, seria el profesor que quiere ser la cabeza de ellos, o el profesor o la profesora que
llamaria del gobierno, que més all4 de no respetar la cultura de ellos, no va a durar ni tres meses.
porque es otro problema.

Asamblea:

Queria hacer una acotacién a lo que hizo Paulo hoy, para llegar a lo concreto de esa politica y
programacién. Lo siguiente: usted dice, nuestra actitud puede ser la de quedar guardando al indio
como un nifio. El no puede ir a Sao Paulo, él no puede ir a Brasilia, y la intencién de él es
estudiar més y estudiar como el blanco sabe, ir a Brasilia, o ir 2 San Pablo.

Por otro lado, usted sefal6, y hubo una protesta general en aquella hora, de que la pedagqgia
de Paulo Freire, serfa enteramente dentro de la cultura, dentro de la realidad de cada pueblo. Si el
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indio tiene que tener una escuela, una programacién, la escuela va a ser tan alienante como las
escuelas de nuestro sistema. porque si el indio dentro de su cultura, de su vida, €l va a tener que
aprender inglés, la educaci6n de tercer grado, una serie de cosas que ya estén en contradicci6n, que
ya estn en contra de aquella cultura, aquella vida, aquellos valores, la puerta estar abierta para
poder continuar.

Paulo Freire:
Usted tiene la llave de esa puerta?

Asamblea:

No, no tengo, pero exactamente ese es el problema, yo creo que tenemos que dejar esa puerta
abierta. Ahora, qué programacién hacemos, que en el fondo no sea una programacién igual a la de
nuestras escuelas ahi afuera, en contraste con la realidad del pueblo indigena.

Paulo Freire:
Ahi creo, la gente es competente para hacer €so, 0 no se atreve a hacerlo.

Asamblea:
Creo que es eso lo que la gente pretende realizar Paulo.

Paulo Freire:

Creo que la gente tiene que ser competente, tiene que hacerse competente, para hacer eso. Ninguno
“es", se vuelve competente. Evidentemente, ese &Sun problema que usted sefiala para un programa
que usted organiza para un plano de educacién popular en una favela. Ese es un plano que se
coloca en la universidad cat6lica, en PUC, en UNICAMP, cuando el primer dia del afio, me
encuentro con un grupo de cuarenta estudiantes. Yo no ofrezco un programa a nadie, crezco con
los estudiantes, elaboro con los estudiantes mi programa. Yo creo muy importante eso.

{Qué es 1a tolerancia? Es la capacidad de convivir con lo diferente. Segundo, es la incapacidad
de descubrir que lo diferente es tan vilido cuando nosotros lo hacemos mejor, en ciertos aspectos
es més competente. Lo que significa es que lo diferente no es necesariamente inferior, no existe
eso. pero es la tendencia de la gente a rechazar lo diferente, es considerarse la gente como el
educador de lo diferente, el salvador de lo diferente y nunca el educando también de lo diferente.
Quiere decir, esa intolerancia que se ve, creo inclusive, es esencialmente anticristiana, No es
acristiana, es anticristiana. A mi entender.

En verdad no es la escuela de ustedes la que va a desarrollar esa capacidad de pensar. Y digo
mis, 1a escuela de ustedes, nuestra escuela s6lo seré vilida en 1a medida en que, pensando diferente,
respeta el pensamiento diferente. Fuera de eso, es una invasién, es una violencia sobre la otra
cultura,
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Ese punto tiene que ver con lo que ustedes también, ya mencionaron que es tal concepto de
integraci6n, que creo que més de una vez se dijo eso que la tdctica, o la astucia ultrapasa el limite.
No era preciso hacer esa concesién tan grande para obtener lo esperado. Creo que van demasiado
lejos, lo que me hace pensar es el riesgo, me hace pensar que ustedes est4n mas préximos, y que
en verdad, trabajar para esa integracion antes que no trabajar para ella, o en otras palabras, lo que
me hace pensar que ustedes se aproximan mucho més realmente a un esfuerzo contra los intereses
de los llamados indigenas que a su favor. En el fondo, ustedes son realmente blancos, creo que eso
tiene que ser pensado y respetado, quiero decir, el carifio de ustedes, no se mide apenas por el
sacrificio fisico de vivir all4. De hecho nadie, aunque haya gente que tiene una capacidad enorme de
amar a los indios, pero no puede quedarse alld porque no aguanta y no tiene salud para resistir todo
eso. Quiero decir, yo también no sé, nunca fui alld y yo no sé c6mo estén ustedes viviendo alla,
porque es posible que ustedes estén creando alli un pedazo de blancos defendiéndose de la
hostilidad, por ejemplo, del clima, de la agresividad de la naturaleza, y tienen un refrigerador en
casa, es un exilio como el que yo también tuve. Es duro vivir all4 como los que alld viven al
menos de forma parecida o méis o menos parecida. Mis lo que yo queria decir, y no tiro la piedra a
nadie, pero me gustaria subrayar que, para todos nosotros el educador que piensa que esti
trabajando en funcién de los intereses basicos de los grupos populares explotados, de las minorias
es hasta qué punto la gente es coherente con ese querer, con ese deseo en la préctica con la gente.

Creo que esas preguntas la gente debe hacerlas constantemente, diariamiente, quiero decir, lo
que es la integracién en esa lucha, lo que significa eso. Cudl es esa escuela, qué educacién es esa,
cudles son los contenidos. Hubo un grupo que habl6 aqui que no hay ninguna referencia sobre la
capacitacién de la educadora o del educador. Yo creo que trabajar en dreas como esa exige de
nosotros, no es adivinando que la gente hace esascosas, la gente tiene que aprender realmente con
ellos y la gente tiene que aprender a pensar en'torno, no aprender a pensar, pero a pensar sobre
determinados aspectos de la ciencia también ayuda a comprender.

Ahora en la tarde, en una cartilla que me mostraban que alguien est4 elaborando, decia que si
eso fuese para aplicar en un 4rea periférica de San Pablo, por ejemplo, diria no, eso aqui no, eso
aqui no repercute, pero no tengo ninguna autoridad para decir que eso no repercute all4, por el
contrario, allé tu conoces y yo no. Y esa preparacién que creo que también debe ser bien pensada,
pero més que todo eso, es la coherencia, es preguntarnos a propésito de c6mo nosotros amamos a
los indios; llamarlos indigenas no es s6lo decir yo amo, es preciso saber cul es el camino que yo
hago, en el sentido de poner en prictica este carifio. ;Cuél es mi relacién?. Seria capaz, guardando
conmigo las marcas de mi cultura también, porque evidentemente no es posible, conversar con la
joven alli, sobre su préctica, c6mo es mismo el nombre del grupo?

Asamblea:

Kampa.
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Paulo Freire:

Yo preguntaba qué es que ellos comian: y ella me decia que ellos comen mecaxeira de
mafiana, al medio dia y por la noche. Y yo decia, saben cudl es una de mis mayores limitaciones
para trabajar con los grupos indigenas asi, es el asunto de la comida. La comida en mi es uno de
los rasgos mds fuertes de mi cultura, el gusto. Yo pasé dieciseis afios luchando en el exilio para
descubrir quiabos, para descubrir pitangas, era un infierno, vivia sofiando con quiabada.
Entonces si me meto en un lugar, no quiero pensar en los suefios que tendria con gallina al
molho pardo. Un bacalao frito en aceite de coco. Ahora, por otro lado, no podria ir
introduciendo eso, porque tengo miedo de ir destruyendo la cultura de los indios, sugiriendo unas
cositas. Un dia, llegarian all4 los antropSlogos para estudiar y descubririan que los indios también
comian gallina al molho pardo (risas) '

Quiero decir, yo creo que esas cosas, no estoy diciendo aqui que ustedes, que nosotros,
tenemos que olvidar la cultura en que fuimos engendrados, no es eso. Pero es la capacidad, y es ahi
uno de los grandes problemas que tenemos, sobre todo ustedes, que es el continuar siendo alguna
COsa, para comenzar a ser otra, sin ser dual, sin ser ambiguo. Quiero decir, no es f4cil un trabajo
de ese tipo, pero sobre todo en ese reconocimientode su cultura, que usted no reniega s6lo porque
va para all. Usted no puede pensar que la suyaes mejor que la otra. Lo que usted tiene que pensar
y descubrir, que el obvio, es que es diferente, es.completamente diferente, pero no inferior. Y a
veces, mis queridos amigos y amigas, la gente piensa que es inferior mismo.

No queria volver a un punto anterior, pero.creo'que vale la pena, sin arrogancia ninguna y
humildemente tocar ese punto de nuevo. Aquella discusién, cuando se dudaba de la autenticidad del
texto de Daniel, tiene que ver con eso. Incluse esa contradiccién fue apuntada por una joven aqui,
cuando tu decias: pero fue la propia Misién que ensefi6 a ese rapaz a leer y a escribir el portugués
y ahora se duda de que aprendi6. Aquella discusi6n anterior, tiene que ver con esa cosa que estoy
intentando subrayar, y si el rapaz era o no era el autor, porque €l discurso estaba bien organizado,
bien estructurado, porque ese no es un texto que un indio escriba. Por qué no es un texto que un
indio escriba? Porque est4 bien organizado, est4 bien estructurado, porque esta pensando, entonces
es la confuci6n. S6lo el blanco es el que piensa. Como el blanco sabe pensar, sabe escribir
aquello. Daniel entonces es indio, no puede, no piensa, no puede escribir.

Quiero decir, después de tantos afios que algunos de ustedes han vivido y convivido como los
indios, y de repente sale ese asunto, no digo con maldad. No estoy diciendo que ustedes son
ruines, nada de eso, pero eso digo asi, lo digo por todo el fondo ideolégico de una inexistente
superioridad occidental y blanca sobre el resto del mundo. Este etnocentrismo europeo est4 metido
en todo o nada, desde ese punto de vista, no puede.

Entonces, repito, mis reflexiones no son negativas asi, son mucho més advertencias que hago
para nosotros, sin incluirme con relacién a mi trabajo en el interior del Brasil, porque realmente
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no conozco nada, pero con mi trabajo en las periferias de Sao Paulo y el Brasil mismo, esta
preocupaci6n que la gente debe tener como la coherencia entre lo que la gente hace, lo que la gente
escribe y lo que la gente dice, y ese preguntarnos diariamente en torno de nuestra opci6n, si eso
realmente es lo que la gente quiere. Creo que eso es absolutamente fundamental y quien sabe si no
seria posible contestar ahora la pregunta de uno de los grupos, que seria la de por lo menos pensar
en una forma de defensa en tomno de si maiana las autoridades encontraran que deben, basados en
esa propuesta de Regimiento, que ella puede hasta agravar y generalizar, lo que seria lamentable.

Y finalmente, dando una prueba de que en verdad Ia intenci6n al dirigirse al Regimiento era de
esconder méis que de aclarar, la propuesta que yo harfa ahora amorosamente es que la puesta en
préctica de la escuela niegue ese Regimiento. No hacer una discusién: En Rio Negro estoy
haciendo lo contrario de lo que fue dicho en el Regimiento. Y hacer lo posible para trabajar menos
en el sentido de esa llamada Integracién, El respeto mayor, realmente, estd puesto no en el
Regimiento, sino en la cultura indigena. Fuera de eso, yo no tengo, realmente m4s nada que decir.

D. Pedro:

Antes de encerrarnos dentro de esa linea de Regimiento para los pueblos, culturas diferentes,
talvez seria bueno que nos des una referencia de tu propia experiencia en Africa. En la hora de
empezar otra escuela y otro Regimiento también, quién sabe si habrfa una contribucién ahi.

Paulo Freire:

No sé, tengo la impresién que la contribuciénmo Seria grande, a no ser en un punto que al
pueblo pueda parecerla falta de humildad de i parte; J6.que no es, es apenas el testimonio de
coherencia entre lo que yo digo y lo que yg haga. Por est_} creo que es poco humilde hablar de eso.
Con relaci6n, como brasilero en el exilio, un/brasilero/intensamente brasilero, y profundamente
brasilero porque soy profundamente recifense. Porque en verdad fue mi recificidad que me hace
pernambucano, mi ser nordestino que me hace brasilero, mi brasilidad me hace latinoamericano, y
mi latincamericanidad me hace un hombre del mundo. Porque ninguno es del mundo sin ser
primero de un lugar cualquiera. Y en ese sentido que, no sé el nombre de las tribus, ven como soy

poco brasilero en eso, son universal, en la medida en que se enraizan y se reconocen en cuanto
tales.

Entonces, mi gran pregunta que yo siempre me hice era hasta qué punto como brasilero, como
educador, al ser invitado por esos paises recién liberados del yugo colonial, hasta qué punto, y esa
es una pregunta dramética, hasta qué punto contindo siendo el mismo brasilero, tengo que respetar
el modo de ser diferente de otro pueblo. Y decia: serd que es legitimo que yo llegue a Guiné-Bissau
y diga a los guineenses c6mo es que deben educar a sus hijos? No puedo hacer eso. ;Ser4 que yo
tengo que demostrar, inclusive, un profundo respeto por la cultura africana? ;Ser4 que mi
concepcién del mundo es mejor o es la correcta y la de all4 es la errada? Creo que aqui pasa
exactamente eso: es haber sido siempre un ayudante, pero no un ayudante que se neutralizase.
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Vean bien, no es un ayudante pasivo que se somete simplemente a cosechar una cétedra y llevar
para otro en funcién del pedido de lo nacional. No, pero ayudante que discutia con lo nacional, un
ayudante que testimoniaba con su palabra también lo nacional, que decia al ministro: Camarada
ministro, me disculpa, pero para mi eso est4 errado. Y el ministro decia ;Por qué? Y yo decia:
-Por eso, por eso y por eso. Lo que tu encuentras piensa y reflexiona. ;Seré que estoy errado, serd
que estoy interpretando mal?

Y claro que hay aspectos, si usted piensa, por ejemplo, en lo que es la educaci6n, en lo que
puede ser la educacién.

Sobre eso discutia también. En las culturas de memoria oral, tiene que ver con el caos que la
gente tiene aqui. El respeto por esa oralidad, por esa comprensién del mundo, por la expresividad,
entonces a enfatizar eso. Eso era la cosa sobre lo que yo hablaba con las autoridades de esos paises
africanos. No es que ellos no supiesen de eso, pero exactamente para subrayar la necesidad de un
trato mé4s o menos especial con relacién a determinadas 4dreas menos urbanas del pais. Quiero
decir, ese, Pedro, era el punto que creo que podria subrayar aqui. Vean bien, no ensalzando aciertos
mios, muy por el contrario, aprovechando mi paso peor los paises africanos como un desafio
intenso que tuve para aprender a no tener un discurso distinto de mi préctica.

Quiero decir, no podia tener escrito.Ja Pedagogia del Oprimido, y llegar afios después a
Guiné-Bissau y pretender ser su pedagogo. Si yo hubiese hecho eso, yo deberia haber retirado el
libro de las ediciones vendidas en las lenguas en que estaba traducido.

Tengo respeto, inclusive por las cosas.que escribo, por eso es que no escribo mucho. Soy un
sujeto muy sobrio, mis libros son libritos y creo que es formidable que sea asi. Cuido, no pego
un ojo en el periodo que escribo, leo de nuevo y digo: ;Qué quiero decir con eso? ; Serd que lo que
estoy diciendo tiene que ver con lo que yo hago? Tengo mucho cuidado. El cuidado en mi es tan
grande en eso, que a veces, lo que escribo, ya es lo que estoy haciendo. No hay separacién. Mi
paso por Africa, por otros paises de América Latina, del Caribe, me ha servido como ese gjercicio
de no considerarme como representante de una cultura superior, de respetar intensamente la forma
de comprender el mundo que el otro tiene, y no considerarla inferior.

Me acuerdo una vez, estaba en Tanzania, en la Universidad de Dar El Salaam, tuve un
Seminario all4, y una noche, un profesor de Ciencias Politicas de otro pais africano, no de
Tanzania, me convidé para cenar con él. El era un hombre muy culto, muy inteligente. Hasta daba
gana de ser alumno de sus cursos. En cierto momento, conversando me dice: -"Paulo, usted sabe
que cuando fui a Londres, para hacer mi doctorado, mi abuelo y mi madre se reunieron en casa e
hicieron un culto a los ancestros y les pidieron que me defendieran de los blancos en Londres"
Después pard, hizo un silencio y me dice: -"Paulo, me gusté que ellos hicieran eso". Ahora,
ustedes imaginen si fuese yo a decir: -"Pero c6mo es que usted, un profesor de Ciencias Politicas,
me dice una cosa como esa! Inclusive, €l podria hacer preguntas parecidisimas desde el punto de
vista de mis creencias. pero no... Simplemente le dije: -"Creo formidable eso, aunque también
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encuentro que no fue bonito, pero lo encuentro vélido", El me dijo: -"Tengo la impresi6n que los
ancestros funcionaron bien, escapé de los blancos!" Tengo la impresién que eso de ahi, esas cosas
me educaron, todo eso me educa. Yo me educo todos los dias, con las observaciones que se me
hacen, con las criticas que se me hacen.

Tengo la impresi6én de que hay una cualidad entre otras, algunas, dos o tres, que estin sobre
esos Regimientos, porque ellos se forjan en nosotros, en nuestra prictica. Son virtudes que los
educadores y ejecutores vienen desarrollando en nosotros, en nuestra practica. No son virtudes en
cuanto cosas con las que la gente nace, ni son cosas que caen del cielo. Son cosas que la gente
fabrica en la gente. La primera de ellas les diria a ustedes es el coraje de ser humildes. Que abras tu
comprensi6n del mundo y tu comprensién de la cultura. Si tu tuvieras la humildad de reconocer
que tu cultura también tiene un lado ruin, tu no aceptas lo que te parece ruin en la cultura de los
otros. Si ti no asumes la humildad, tii no aprendes. Ti no te dejas educar por tu educando, porque
td no eres capaz de percibir que él también te educa. La otra virtud o cualidad que la gente tiene que
desarrollar para un trabajo como ese, y es indispensable, es la virtud de asumir la ingenuidad del
educando. No quiero decir con eso que te vas a volver igual al educando, porque tampoco
puedes, porque tii eres ti, pero sélo ti eres capaz de comprender, de casi estar como si fuese el
otro, apafiando la ingenuidad de €l para descubrir que €l no es tan ingenuo como puede parecer a
veces. Porque también aclara algo del punto de vista de la situacién en que est4 el educando. Si ti
no eres capaz de asumir la ingenuidad del-otro, y al hacerlo ti descubres que a veces el otro

también es critico y no solamente tii, o entonces, ti piensas que eres en la vida todo critico
delante del ingenuo.

Eso es lo que el texto revela cuando dice que-a‘partir de alli, que los indios van a poder
comenzar a pensar. Lo que estd faltando exactamente en ese texto es la humildad de asumir la
ingenuidad del indio. Y es profundamente critico desde el punto de vista de la cultura de él. Quiero
decir, no es posible dejar de asumir eso.

La otra virtud que la gente va viviendo y haciendo en la gente, es esa cosa obvia de que ustedes
tienen que partir exactamente de los niveles en que el educando est4 y no de los niveles en que
usted se encuentra, en que ustedes se hallan como educador o educadora. Acostumbro a dar un
ejemplo muy concreto sobre eso. Si estoy en el lado de acé de la via y quiero estar al otro lado,
no tengo otro camino que atravesar la via. En otras palabras, nadie estando ac4 llega all4, partiendo
de all4, sino partiendo de acd. Es por eso que creo no viable la Tecnologia que dicotomiza la
historia de la Meta-historia, lo mundano de lo trascendental. Cémo es posible llegar all4,
partiendo de alld. Tiene que partir de ac4. Entonces, hay una caminata, una travesia
indiscutiblemente.

Y esa caminata, esa travesia, la gente la hace a partir de donde est4, y de la comprensi6n de la
cultura, es de la sensibilidad histérica que la gente tiene que desarrollar en la gente, todo eso
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demanda esa humildad a la que me referia. Esas cosas, D. Pedro, las vivi intensamente en mi
experiencia en el Africa. Cuando todo indicaba que podia haber sido tentado demasiado por mi
propia préctica brasilera anterior, y pretender trasplantar mi prictica alld. Y por eso siempre digo,
experiencias y préicticas no se trasplantan, se reinventan, se crean. Lo que td haces hoy con un
cierto grupo indigena, necesariamente no puede ser hecho mafiana con otro. Ti tendris que
reinventar y no sélo ti como sujeto de reivindicacién, sino el otro con quien te encuentras. El
fondo, vivir y recrear. Y por eso que la recreaci6n ya no es més s6lo vivir, ya es la existencia. En
este sentido es que existir es més que vivir. La gente tiene que existir como los grupos indigenas.
Bien, era eso lo que yo queria decirles, me gustaria también ahora, agradecer realmente,
sinceramente la invitacién que tuve para venir acd. Digo también a ustedes, con toda sinceridad,
con toda la humildad, quiero decir, yo vine aqui muy preocupado; realmente, mucho més curioso,
vine mis a aprender que otra cosa, porque de ahora en adelante rechace de una a diez todas las veces
que sea invitado para una cosa asi, por ejemplo, de hasta qué punto debo ir o no ir, porque la
impresi6n que tengo, es que no debo ir. Talvez no deba aceptar por las limitaciones de mi
competencia. Quiero decir, vine un momento, aprendi un montén de cosas, mi curiosidad se
satisfizo, pero eso no es suficiente para ser eficiente en un encuentro como este. Entonces, creo
que un hombre mucho mis competente que yo para esas cosas es Brandao, por ejemplo, es Carlos
Brandao y otros més. Pero de cualquier manera me gusté mucho haber venido aqui y aprendi un
montén de cosas y agradezco...
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FUNDAMENTOS TEORICOS Y PROGRAMATICOS DE
LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

Esteban Emilio Mosonyi
Francisco A. Rengifo

1. INTRODUCCION GENERAL

Escribir sobre temas de politica indigenista no ofrece novedad en si, ain cuando se
trate de ideas muy correctas, oportunas y avanzadas, a menos que haya esperanzas
ciertas de factibilidad y receptividad por parte de las organizaciones indigenas, la
diversidad de instituciones involucradas, los gobiernos nacionales y los organismos
internacionales. Durante largo tiempo se mantuvo la practica de formular proyec-
tos de un utopismo delirante y un-nivel de abstraccién casi inasible, lo cual signi-
fico para muchos observadores —en primer lugar para los propios indigenas— un
mero empeno de arar en el mar o, en el-mejor de los casos, seguir enfrascados en
disquisiciones académicas. Pero es necesario reconocer que la maultiple labor teérica
no ha sido inatil ni ha dejado de produecir importantes consecuencias practicas cu-
yos frutos solo muy recientemente hemoscomenzado a cosechar. Sin la cantidad y
calidad del material tedrico produeido— bien sea por autores y organizaciones in-
digenas, antropélogos y otros estudiosos dela realidad aborigen, instituciones de
toda indole— no estariamos ahora en la posibilidad de reformular de manera radi-
cal e integral toda la practica del indigenismo en nuestros paises.

En la presente exposicion seguiremos ahondando en las vertientes teéricas y
principistas, mas solamente en la medida que el estado real de la coyuntura que ro-
dea y condiciona a las etnias indigenas asi lo requiera. Hay que hacer un esfuerzo
extraordinario para ensamblar lo tedrico con lo prictico, las abstracciones con las
concreciones, el diagnostico actual con las soluciones propuestas a corto, mediano
v largo plazo. Tedo nos invita a insertarnos —criticamente y sin sacrificar princi-
pios— en el nuevo conjunto de circunstancias que sin ser demasiado favorables,
tampoco presentan la negatividad casi absoluta que signaba por decenios toda la-
bor indigenista. Los enemigos de la poblacién autdctona siguen alli y a veces se
han hecho hasta mas poderosos: aqui me refiero a las compaiiias transnacionales, a
los sectores misioneros m4s fan4ticos, a los grupos politicos racistas y desarro-

* AGRADECIMIENTO: A la Direccién de Asuntos Indigenas, del Ministerio de Educacién y a la Profesora Tri-
na Rivero de Liendo, por su apoyo y colaboracién para la elaboracién y presentacién de esta Ponencia.
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llistas. E incluso a las grandes mayorias silenciosas, quienes bajo un manto de apa-
tia y de indiferencia se resisten a cualquier cambio que favorezca al status socio-
econéomico del indigena, reivindique las lenguas y culturas aborigenes y traduzca
en politicas agiles y operativas todos los principios constitutivos del intercultura-
lismo y de la autodeterminacién de las etnias. Pero si la sinceridad nos obliga a no
ocultar los aspectos tragicos y dolorosos que aun persisten, también nos hace apre-
ciar el surgimiento de condiciones mucho mas favorables para erradicar la discri-
minacion anti-indigena en sus diversas facetas.

Seria inttil negar que la mayoria de los gobiernos americanos muestran hoy
en dia un interés y una comprension mucho mayores por la problematica indige-
na, asi como por su tratamiento politico y practico. Este cambio generalizado de
actitud se hace ademas extensivo a las instituciones fundamentales, a las fuerzas
politicas de centro e izquierda y a la opcion publica en general. Hay desigualdades
y desfases en esta toma de conciencia, como cuando constatamos por ejemplo que
los ejércitos —hablando en términos generales— son mucho mas renuentes que los
organos de difusion de la cultura popular, a la hora de tomar en cuenta la realidad
autoctona. Destacaremos todos estos matices dondequiera que sean pertinentes
para nuestro analisis.

Afortunadamente las altas jerarquias gubernamentales con mayor poder deci-
sorio se han visto en la necesidad de comprender que las politicas asimilacionistas ha-
cia la poblacion autdctona son inconvenientesdesde todo punto de vista. Y no tan so-
porque sean impracticables o porque seé encuentren con la resistencia de la mayo-
ria de los indigenas. Ante todo, el asimilacionismo, el integracionismo a ultranza,
es una expresion institucionalizada del/etnocidio; se fundamenta en la destruccion
—lenta o rapida, sutil o burda, segin los casos— de todo el patrimonio histérico y
sociocultural aborigen. En momentos en que se revalorizan y se estimulan, desde
las mas altas tribunas internacionales, todas y cada una de las manifestaciones cul-
turales de la humanidad —la Conferencia Mundial sobre Politicas Culturales cele-
brada recientemente en México (julio de 1982) es un buen ejemplo de ello— la
criminal practica de ir eliminando culturas y formas de vida autoctonas se vuelve
extemporanea y contraria a las tendencias historicas mas recientes que hacen énfa-
sis en el diferencialismo intersocietario correctamente concebido.

Se hace cada vez mas dificil recurrir al consabido sofisma de tildar cualquier
comportamiento respetuoso hacia las etnias indigenas de regresiones romantico-
nas e ilusiones puristas referentes a una supuesta intangibilidad de las comunida-
des tradicionales. Hoy esta claro que nadie persigue como meta el aislamiento y la
autosuficiencia total de estos pueblos, sino el mantenimiento de su identidad y
perfil propios, el despliegue de su creatividad intransferible basada en su patrimo-
nio histérico milenario, el caracter autébnomo de su participacion e inserciéon en el
mundo contemporaneo, a fin de ser ellos mismos los protagonistas y orientadores
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de su propio proceso de transformacion colectiva. Cada etnia indigena estd en capa-
cicad de asumir un proyecto historico consono con su realidad, no para aislarse
del resto de la sociedad sino, por el contrario, para hacer acto de presencia con
voz propia y con la plenitud de sus atributos especificos en el escenario mundial,
sin plantear por ello conflictos o incompatibilidades de ninguna especie. La auto-
determinacion indigena se inscribe perfectamente en el ordenamiento juridico in-
ternacional y aun sirve de refuerzo a la soberania nacional de todos los paises del
continente.

2. ASPECTOS ANTROPOLOGICOS Y LINGUISTICOS DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL BILINGUE EN VENEZUELA,

El interculturalismo cuenta en Venezuela con largos y valiosos antecedentes, pero
que se han quedado mas bien en el plano teoérico durante algin tiempo. Sélo en
los ultimos afios se ha convertido en realidad tangible la Educacion Intercultural
Bilingiie, la cual sigue —aun hoy— en una fase experimental. No obstante, en vista
de los resultados concretos ya obtenidos —principalmente a partir de la promulga-
cion del Decreto Presidencial 283— se nos hace posible enumerar y explicar las
principales caracteristicas de esta nueva politica educativa. Expondremos, ensegui-
da, los diez puntos fundamentales de caracter antropologico y lingiiistico que han
comenzado a regir o regirdan en lo sucesivo en forma cada vez mas precisa y con-
tundente— nuestra nueva politica indigenista gue estamos elaborando con la parti-
cipacién y concurso de todos los sectores institucionales, ideologicos, académicos
y gremiales, guiados siempre por la propia iniciativa de los indigenas y de sus orga-
nizaciones mas representativas.

Aspiramos a una verdadera concertacion nacional en materia indigenista, la
cual —en vista de las condiciones sociopoliticas mas recientes— podra extender pro-
gresivamente a un entendimiento en el plano internacional. No parece lejano el dia
en que todas o la mayoria de las naciones americanas y —;por qué no?— del mun-
do entero orienten sus politicas hacia los grupos étnicos existentes en los diversos
paises de acuerdo a lineamientos y principios similares, si bien adaptados a los re-
querimientos especificos de cada realidad.

2.1. Principio del interculturalismo

En Venezuela existe una pluralidad de culturas, de las cuales las mas
antiguas y auténticas —en términos de su arraigo histérico geografico son precisa-
mente las pertenecientes a los pueblos indigenas. Es axiomatico e inevitable que
todas las culturas hayan de cambiar con el tiempo y las circunstancias. Mas tales
cambios no implican ni su desaparicién ni su fusién en un amasijo irreconocible.
Todas las culturas deben conservar su personalidad propia y estar en contacto re-
ciproco abierto y permanente, realizando un didlogo fecundo en igualdad de con-
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diciones. La cultura nacional mayoritaria —ella misma atn inconclusa, dependiente
y dividida por regiones— no puede ni debe dar la pauta para reducir a una vaga
uniformidad y a un estereotipo homogeneizado todas las riquisimas variedades di-
ferenciadas segiin sus pautas originales de creatividad.

La Educacion Intercultural Bilingiie tendra, como punto de partida, a las
lenguas y culturas de las respectivas etnias, las cuales constituiran las formas y con-
tenidos basicos del proceso educativo formal. A estos elementos originarios se van
agregando — en forma gradual, no conflictiva ni sustitutiva— todas aquellas areas
tematicas tomadas de la cultura mayoritaria que el educando indigena requiere pa-
ra una formacion integral que, alin siendo especifica, en ningiin caso lo dejara en
desventaja frente al alumno no indigena.

No hablamos de educacion bicultural porque la cultura del educando indi-
gena seguira siendo una sola, la misma cultura indigena ampliada segin las nuevas
necesidades y circunstancias de orden econémico social y politico. El ser humano
es capaz de manejar conjuntamente diversas lenguas y muchas manifestaciones cul-
turales; pero es preferible que todo este acervo multiforme se inserte arménica-
mente —es decir, sin contradicciones antagénicas— en el marco definidor de su pro-
pia autenticidad cultural, de la misma cultura que le legaron sus antepasados v que
sigue siendo perfectamente capaz de-afrontar el peso historico de la encrucijada
humana que nos ha tocado vivir en éste periodo final del presente milenio.

2.2, Principio de la autodeterminacidn.y de la participacién igualitaria

Toda etnia, en su cardcter de entiddd eolectiva historicamente conforma-
da y definida por multiples especificidades antropolégicas, socioeconomicas, his-
toricas y geograficas, debe gozar del derecho de autodeterminacion, de la facultad
de regir su propio destino. Es inhumano imponerle un modo de vida ajeno a su
propio ser historico a través de agentes de cambio y cadenas de mando pertenecien-
tes a otras realidades societarias. Hay que destacar que esta autodeterminacién es
enteramente compatible con la soberania indivisible de los estados constituidos,
ya que cualquiera de ellos puede albergar —y de hecho alberga— en su seno, nu-
merosas etnias y naciones diferenciadas pero cuyos proyectos histéricos no son
contrapuestos sino que deben armonizarse dentro de una solidaridad y espiritu de
convivencia que van mucho mas alla de las fronteras étnicas y nacionales. De hecho,
cada etnia es una nacion en potencia, pero es ilusorio y ahistorico, pensar que toda
nacion haya de constituir un Estado separado. En realidad, casi todos los Estados
son multiétnicos, y por ello deben estar en capacidad de crear un espacio socio-
econdmico y cultural para propiciar el despliegue arménico y concertado del pro-
yecto colectivo de cada una de sus etnias. Las etnias indigenas deberan ser duefias
de su destino y las decisiones concernientes a su problematica tendrin como fun-
damento ineludible la participacién democratica e igualitaria de la poblacién autoc-
tona en todos los planos de su vida comunal, regional y nacional.
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El indigena, al participar directamente en la formulacion, ejecucién, evalua-
cién y modificacion de todas las politicas que le conciernen, seguira siendo el su-
jeto y protagonista de su propia historia a la par que constituird un sector valioso
en el conjunto de las sociedades nacionales, a las cuales tiene muchos aportes que
ofrecer: es falsa la dicotomia que se ha pretendido establecer entre la condicién
de indigena y la de miembro de la sociedad nacional, con plenitud de deberes y
derechos, entre los cuales figuran logicamente los derechos especificamente étni-
cos de indole colectiva.

2.3. Principio del diferencialismo societario

Las sociedades humanas presentan entre si diferencias muy importantes
y profundamente respetables. Todo esto proviene del caracter intrinseco de la crea-
tividad humana, que encuentra y desarrolla una gran diversidad de soluciones fren-
te a los constantes desafios que su ambiente le propone. Hay miles y miles de for-
mas de satisfacer la necesidad de vivienda o alimentaciéon o de estructurar un len-
guaje articulado, para citar algunos ejemplos obvios. Ya nadie sostiene la legitimi-
dad de una cultura tnica, creada al margen de la cotidianidad de los pueblos e
impuesta contra su voluntad y por encima de su libre decision. Cada instancia socie-
taria —el individuo, la familia, la comunidad, la region, la etnia, el pais, el conti-
nente, la humanidad planetaria— ha de constituirse en foco de creacion cultural
integral y plenamente vivida. Lo universal viéne a ser la resultante de la interrela-
cion dialéctica y articulada de las diferentes formaciones societarias situadas a ni-
veles distintos de inclusividad y magnitud.

De acuerdo con esta vision diferencialista, cada cultura y lengua étnica repre-
senta el compendio de la creacion colectiva de un grupo humano de tamano varia-
ble pero, en todo caso, entregado durante largas generaciones a la paciente labor
creadora de ir elaborando una respuesta global a las exigencias ambientales. En Ve-
nezuela sobreviven actualmente unas treinta etnias, cada una con su cultura especi-
fica e intransferible, y cada vez menos dispuestas a renunciar a su propio legado.
A esto se suma que la nacion venezolana, como un todo tampoco se muestra procli-
ve a permitir la desaparicion de su rico patrimonio autéctono celosamente transmi-
tido por las etnias a las presentes y futuras generaciones. Las grandes diferencias
que separan a las diversas comunidades— en lo referente a sus lenguas y culturas ori-
ginarias, a sus caracteristicas antropofisicas, a sus condiciones ecologicas, a su gra-
do de insercion en la sociedad mayoritaria— contribuyen inmensamente a la rique-
za y a la variedad casi infinita de nuestra realidad indigena actual.

No representa validez teorica alguna la discriminacién colonialista —y en el
fondo racista— entre pueblos “primitivos” y “civilizados”. La complejidad de ca-
da formacion social es inconmensurable y sus creaciones y valores no pueden atro-
pellarse a nombre de un supuesto “progreso’ entendido como transferencia unili-
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neal. Respetamos sinceramente los logros y realizaciones del mundo occidental,
pero su traslado a los pueblos aborigenes y tercermundistas en general nunca debe-
ra significar la desarticulacion de las sociedades tradicionales y la desaparicion de
sus formas de vida.

2.4. Principio de la cooperacion internacional

Nuestros pueblos indigenas poseen, afortunadamente, culturas profun-
damente diversas entre si, que pueden variar significativamente incluso de comuni-
dad en comunidad, diferencias que requieren un tratamiento muy particularizado
y hasta casuistico, al implantarse la Educacion Intercultural Bilingiie o cualquier

otra politica consecuentemente interculturalista. Con todo ello, tanto las caracte-
risticas como la situacion actual de las comunidades autoctonas presentan —junto

a las innegables diferencias— tal ciimulo de elementos coincidentes y realidades ana-
logas que no es posible desprendernos de la idea —o mas bien del ideal— de una po-
litica indigenista internacional compartida por los distintos Estados en sus li-
neamientos esenciales.

También los movimientos étnicos indigenas han tendido progresivamente ha-
cia una mayor internacionalizacion. En un principio éstos abarcaban una sola etnia
0 a lo sumo una pequena region intercultural. Actualmente, se encuentran por do-
quier federaciones y asociaciones indigenas nacionales, continentales y hasta mun-
diales, con representacion ante organismos internacionales y un nimero creciente
de gobiernos. Todo esto coadyuva'a una unificacion flexible y adaptativa de las
distintas politicas indigenistas nacionales, come se desprende de los mismos princi-
pios que estamos elaborando.

Un punto algido de la cooperacion internacional lo constituye el caso de los
grupos y comunidades enclavados en zonas fronterizas, situacion muy frecuente
por lo demas. Ha habido una desconfianza generalizada hacia el indigena fronteri-
20, hasta el extremo de verlo como elemento casi ajeno a la poblacién nacional de
cada pais. En Venezuela atin hay sectores que preferirian de una vez desalojar, con-
centrar, reagrupar y sustituir al indigena de etnias tales como la guajira, la warao,
la pemon, la guajiba, entre otras. Sélo en los Gltimos afos se viene entregando su
documentacion personal a los indigenas que viven en la proximidad de nuestra
frontera con Colombia, Brasil o Guyana.

Ya es hora de comprender que las tierras ancestrales de las etnias datan de
tiempos a veces inmemoriales, o en todo caso muy anteriores al trazado de fron-
teras internacionales. El indio se movia siempre libremente en las tierras que cons-
tituian su habitat. No existe, en principio, ninguna razén para que el habitante
autoctono deje de ser ciudadano de los Estados actuales, con los deberes y dere-
chos que esto implica. Pero para ello se requiere que los distintos paises le garanti-
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cen la libre circulacion en zonas limitrofes, la posibilidad de reunirse y convivir
con sus parientes situados en algin pais vecino, la seguridad de que la frontera
no perturbara el modo de vida tradicional y la organizacién histéricamente confor-
mada de cada etnia. Hay que partir de la comprension de que el indio es el pobla-
dor de mayor airaigo de regiones poco favorecidas por otros sectores de la pobla-
cion, y el que mas contribuye —por razones histéricas, y culturales— a reforzar el
equilibrio y la armonia entre los pueblos ubicados en un mismo ambito geopo-
litico.

2.5. Principio de respeto a la territorialidad étnica

Los patrones de asentamiento de la poblacion indigena son historicamen-
te muy antiguos y distintos a las modalidades de utilizacion del espacio predomi-
nante en la sociedad tipicamente industrial y urbana o en proceso de urbaniza-
cion. En muchos casos el cultivo que practica el indio es extensivo e itinerante, lo
que implica la existencia de poblados pequefios, dispersos y con cierto grado de
movilidad. Se ha demostrado abundantemente que tal situacion es conveniente en
regiones ecologicamente vulnerables como la Amazonia y la Orinoquia. Es muy
importante que los Estados respeten este tipo de asentamientos humanos, cosa que
no significa —en modo alguno— su aisiamiento del resto de la sociedad ni la inter-
diccion de todo tipo de cambio social.

En nuestro pais —al igual que en el resto del continente —abundan los terra-
tenientes, empresarios y compafias nacionales y trasnacionales que buscan despo-
jar al indigena por todos los medias posibles. Para ello se valen de argumentos “ju-
ridicos”, influencias y amistades, la intimidacion del indigena o el uso de la violen-
cia indiscriminada en algunos casos. A cada rato se presentan situaciones bochor-
nosas e inhumanas de desalojo y dispersion de comunidades a veces muy antiguas y
poseedoras de titulos coloniales. Los indigenas sometidos a tales persecuciones no
tienen mas alternativa que migrar hacia los centros urbanos, las haciendas agricolas
¥ las explotaciones mineras, para convertirse en mano de obra barata —a veces se-
miesclava— o en marginados sociales practicamente reducidos al subempleo o la
mendicidad.

La Educaciéon Intercultural Bilingue propicia al maximo el mantenimiento y
la estabilizacion de las comunidades indigenas historicamente constituidas. Incide
favorablemente en el proceso de adjudicacion y dotacion de las tierras colectivas,
ya iniciado desde hace varias décadas por los organismos de la Reforma Agraria.
Se opone a que las nuevas explotaciones de indole agropecuaria o minera signifi-
quen el despojo sistematico del territorio ancestral de nuestras etnias. Se declara en
contra de la practica habitual de los organismos planificadores consistente en con-
centrar y reagrupar poblaciones, con el pretexto de facilitarles la dotacion de in-
fraestructuras y ciertos servicios fundamentales, entre ellos los de indole educativa
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y sanitaria. Esta claramente demostrado que el sistema de internados indigenas
contribuye ampliamente a la desintegracion, a la deculturacion, a la migracion y
por ende al etnocidio de las comunidades y pueblos autoctonos. La Escuela Inter-
cultural Bilingiie debe ir a las comunidades y prestar sus servicios sin perturbar la
armonfa de las formas de vida y sin imponer pautas disolventes de ninguna especie.

2.6. Principio de la revitalizacion lingiiistica y cultural

Las lenguas y culturas indigenas de Ameérica son un legado y un patri-
monio de valor inapreciable para los pueblos portadores, para los paises del conti-
nente y para la humanidad como un todo. Esta verdad basica ha sido comprendi-
da —por fortuna— en el seno de sectores sociales con capacidad decisoria en la vida
nacional e internacional y por parte de la opinion publica de los paises mas diver-
sos. El indio es el basamento indiscutible de la identidad cultural del hombre la-
tinoamericano.

Es relativamente sencillo decretar el uso de las lenguas indigenas en la educa-
cion formal y aun su oficializacion regional y hasta nacional. Pero todo ello supo-
ne una labor de planificacion lingiiistica de gran envergadura: estudiar a profun-
didad muchas lenguas semidesconocidas. Crear alfabetos adecuados a cada una de
ellas. Escribir gramaticas escolares. Elaborar un conjunto de textos para cada nivel
de ensenianza. Fomentar el uso oral y-escrito de cada lengua indigena. Introducir
nuevas formas y vocablos en estos idiomas sin desnaturalizarlos ni convertirlos en
jergas ininteligibles. Poner los medios de ¢omunicacion masiva al servicio de las
lenguas y culturas indigenas.

A veces la presencia de diferencias dialectales en el uso de las lenguas étnicas
plantea desde un principio problemas de dificil solucion. En muchas comunidades
se da una vergiienza étnica inducida a través de siglos de oprobio y coloniaje, que
las hace inseguras y escépticas acerca del valor y significacion real de su lengua y
cultura auténticas. En otros lugares, el indigena desea recuperar su lengua perdida
0 en proceso de extincion. Todas estas situaciones deben enfrentarse mediante me-
canismos idoneos en el marco de la Educacion Intercultural Bilinglie y de las nue-
vas politicas indigenas. Nada justifica que sigan desapareciendo y perdiéndose nues-
tras lenguas y culturas ancestrales, pilares fundamentales de nuestra historia e iden-
tidad. Pero nuestras metodologias de revitalizacion ain se encuentran en su fase
experimental y las dificultades que hay que vencer son titanicas.

La Educacion Intercultural Bilingiie prevé el uso armonico y equilibrado de
ambos sistemas lingiiisticos —el vernaculo y el mayorotario o nacional— en todas
las esferas educativas e institucionales, ademas de su uso doméstico tradicional.
Cuando el indigena posee solamente una capacidad limitada para expresarse en su
lengua con propiedad sobre temas un tanto alejados de sus viviencias comunales,
se corre siempre el peligro del desplazamiento de la lengua nativa por el idioma do-
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minante. Tenemos no obstante la satisfaccion de poder afirmar que la Educacion
Intercultural Bilingiie cuenta con proposiciones muy concretas de solucion para ca-
da dificultad planteada, y con una decision cada vez mas firme de ir superando to-
dos los obstaculos.

2.7. Principio del Ecodesarrollo y Etnodesarrollo

No existe una sola via fijada de antemano para alcanzar el objetivo final
del progreso humano. Hay diversas modalidades de desarrollo hoy consideradas
como atipicas, pero que en un futuro muy proximo podran ser de mucha utilidad
no tan solo para las etnias indigenas sino igualmente para las sociedades industria-
lizadas. Tal es el caso del ecodesarrollo y del etnodesarrollo.

El indio ha poseido una economia practicamente autosuficiente durante mi-
lenios. Vivian sin depender de nadie, satisfaciendo altivamente sus necesidades de
susbsistencia, sus impulsos creativos y sus requerimientos vitales de toda indole.
¢Por qué reducirlo ahora a una dependencia economica y social onerosa no sola-
mente para €l mismo sino para el resto de la sociedad? En muchas partes la orga-
nizacion social del indigena esta intervenida por mecanismos de colonialismo inter-
no, pero ain estamos a tiempo —y los propios indigenas asi lo sienten y pregonan—
de restituir la vigencia de estos modelos societarios ancestrales, cuya estabilidad e
idoneidad han salido airosos de la prueba a que los han sometido muchos siglos
transcurridos. Repetimos que no se trata de consagrar el pasado en todos sus deta-
lles, sino de partir de lo historicamente existente para que sean los mismos pueblos
indigenas quienes protagonicen libremente sus proyectos étnicos especificos, ya
enmarcados en el contexto planetario del periodo final del siglo XX.

No se trata de rechazar nada en forma aprioristica de la revolucién cientifico-
tecnologica de Occidente, pero tampoco queremos llegar a la irracionalidad de in-
validar caminos alternos de evolucion historica ya transitados por milares de pue-
blos. Asi lo comprende un numero creciente de instituciones, gobiernos, grupos de
opinion y atn los sectores misioneros y eclesiasticos mas progresistas.

Toda transformacion coercitiva es altamente peligrosa y ha causado la desapa-
ricion y degradacion de miltiples sociedades, sobre todo en los Gltimos afios. Ha
traido consigo, igualmente, la destruccion ecologica, el deterioro ambiental, la con-
taminacion indetenible y la explotacion abusiva de los recursos naturales, incluyen-
do la lenta muerte de la fauna y la flora.

La Educacion Intercultural Bilingiie se sitia en el centro de una nueva politica
indigenista basada en formas concretas del quehacer diario de cada comunidad, en
sus deseos y aspiraciones, en sus formulas propias de resolver su futuro y definir su
participacion en el mundo contemporaneo. Por primera vez sera la escuela parte
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organica de la comunidad, llamada a perpetuar sus valores fundamentales y dina-
mizar su desenvolvimiento socioeconémico y cultural, bajo la supervisioén y el con-
trol de sus propios miembros, quienes fijaran sus metas preferenciales.

3. ANTECEDENTES DEL PROYECTO EDUCATIVO INTERCULTURAL
BILINGUE

La educacion formal que se imparte en las zonas indigenas del pafs tiende a seguir
pautas de caracter urbano que no se adectian a las caracteristicas sociales, culturales
y economicas de las comunidades autdctonas.

“Resulta etnocida, por estar adaptada a una cultura y un modo de vida dife-
rente; tiende a destruir la auto-estima y el equilibrio sociologico, cultural, socio-
economico y ecologico de los indigenas, al negar y proscribir, directa o indirecta-
mente, todo el valioso cuerpo de valores, conocimientos, experiencias y practicas,
cultivado, desarrollado y trasmitido tradicionalmente”. (Conclusién No. 1 -Semina-
rio de Lingiiistica-Caracas-Febrero de 1979).

Historicamente el Proyecto de Educacion Intercultural Bilingiie venezolano,
del cual nos proponemos presentar a titulo personal una sintesis sobre sus motiva-
ciones y esquemas estructurales, responde a una sumatoria de planteamientos for-
mulados por las representaciones indigenas, especialistas de diversas disciplinas y
organismos cientificos y educacionales; vinculados con la causa indigena nacio-
nal y continental.

Son muchos los intentos realizados, especialmente a partir de 1956. Rese-
farlos resultaria provechoso para destacar la concordancia doctrinaria de todos
ellos y evidenciar el proposito central de contribuir a perfilar un subsistema educa-
tivo adaptado a los indigenas y dentro del contexto de una Venezuela pluralista, so-
lidaria y resuelta a consolidar su identidad y soberania. Es justo mencionar, sin em-
bargo, las experiencias siguientes:

1.1. Proyecto experimental de Promocién y Educacion Intercultural Bilin-
giie (O.C.AL. -1975).

1.2, Intento de Disefo Curricular Intercultural Bilingiie (OMAFIME - 1978).
1.3. Escuela Normal Indigena de Yaguasiru - Edo. Zulia - 1978 - 80).

— Proyecto Intercultural Bilingiie. Etnia Guajira - Fundacion Arte y Vida -

M.E. Yaguasiru. 1978-79.

1.4. Programa de Profesionalizacion de Maestros Indigenas-Centro de Capaci-
tacion Docente El Macaro - 1979.

1.5. Pre-escolar indigena del Barrio Catatumbo-Ed. Zulia-1979.

1.6. Proyecto educativo intercultural bilingiie-Yanomami-Mision Salesiana-
Alto Orinoco-1977.
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Formular este “modelo”, considerandolo en si mismo como una alternativa
valida para la promocion de la poblacion indigena, constituye un gran reto para el
Estado venezolano y las propias comunidades indigenas. El tiempo y las circunstan-
cias nos ofreceran sus posibilidades y resultados.

4. JUSTIFICACION Y ORIGEN DEL PROYECTO EDUCATIVO

La educacion de la poblacion es el problema fundamental de los paises en desarro-
llo. Una educacion que, liberada de todo los rasgos alienantes, constituya una fuer-
za posibilitadora del cambio y sea impulso de libertad, de bisqueda, de indepen-
dencia y de solidaridad.

Ningin hombre puéde vivir al margen de ella y s6lo en ella puede nacer la
verdadera sociedad humana, libre y digna.

La opcidn se da entre una “educacion para la domesticacion’ alienante y una
educacion para la libertad”: educacion para el hombre-objeto o educacién para el
hombre-sujeto.

En el caso concreto de la educacion para la poblacion indigena, demanda es-
fuerzos teodricos y programaticos para lograr definir “la concepcion y praxis de la
educacion indigena, teniendo como punto de partida su propia e intransferible rea-
lidad; su tipo de desarrollo cultural; el uso y enriquecimiento de su lengua nativa,
en armoniosa complementacion estratégica con una progresiva castellanizacion; su
experiencia de educacion informal; su nivel tecnologico, sus formas de propiedad,
de trabajo y de organizacion social de la produccioén; y sus potencialidades para la
autogestion en la produccion de sus propios servicios educativos, que afirman su
personalidad; dentro de un sistema educativo nacional razonablemente flexible”.
(Plan Quinquenal (III) Pag. 48).

Lo anterior plantea la necesidad impostergable de disefiar un subsistema edu-
cativo indigena que contribuya a la democratizacion cualitativa y cuantitativa de
los servicios educativos y la renovacion creativa e imaginativa de la educacion indi-
gena, dentro del marco de una educacion permanente, con miras a que su concep-
cion general y su estrategia operacional se enriquezcan y funcionen a partir de la
observacion y analisis de las realidades concretas y heterogéneas de las poblaciones
indigenas en sus respectivos contextos historicos-culturales (I.1.1.).

Se plantea, ademas, la necesidad de articular, en el mayor grado posible, la
educacion indigena y sus diversas modalidades y acciones programaticas con las
necesidades del desarrollo econémico y social de las poblaciones indigenas que se
estimen prioritarias y factibles de satisfacer.
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El Estado venezolano, consciente de su responsabilidad historica y politica
hacia la promocion del desarrollo de las comunidades indigenas, con base en el re-
conocimiento de sus realidades étnicas y dentro de un contexto de pluralismo so-
cial y cultural, ha promulgado varios instrumentos legales, que en forma destacada
y especifica, enfocan la problematica de la causa indigena nacional y establecen
tratamientos de excepcidn para proteger al indigena y lograr, su participacién plena
en la vida de la Nacion (Constitucion Nacional de Venezuela, Art. No. 77. Ley
Organica de Educacion. Art. No. 51 Decreto 283. Art. 1. Ley de Reforma Agra-
ria, Art. 2. Aparte d. etc.).

Esta doctrina nacional, que expresa la voluntad politica de proteccion, reco-
nocimiento del patrimonio cultural e historico y exaltaciéon de los pueblos indige-
nas venezolanos, esta en perfecta armonia con los postulados, convenciones y de-
claraciones de principios instrumentados por las Naciones Unidas y sus Organismos
internacionales especializados (UNESCO-OIT-FAO) y de la O.E.A. y sus organis-
mos especializados (I.L1.), etc., y fundamentalmente, con los requerimientos y
posturas misionales mas criticas y recientes.

El Decreto 283 del 20.09.79 declara en su Art. 1 la obligacion del Ministerio
de Educacion de disponerse a lograr la implantacion a mediano plazo en los plante-
les de educacién que se encuentren en zonas habitadas por indigenas, un régimen
de Educaciéon Intercultural Bilingiie, adaptado en su disefio a las caracteristicas
socio-culturales de cada uno de los correspondientes grupos étnicos, sin desmedro
de los conocimientos propios de la cultura nacional .

Por otra parte, en el VI Plan de la Nacion, se definen con rasgos de integrali-
dad programatica, las acciones fundamentales de la politica indigenista del Estado
y se pondera la necesidad de lograr la coherencia y coordinacion necesarias para
lograr eficacia en la ejecucion de todas las acciones y en todas las areas del desa-
rrollo.

Se destaca, igualmente, como condicién sustantiva de toda justificacion, dise-
fio, ejecucion y control de programas de bienestar dirigidos a las poblaciones indi-
genas, la participacion autogestionaria de las mismas y sus legitimos representantes,
que asegure la necesaria descentralizacion institucional en cada plan de orden a per-
mitir su control, directo, por cada comunidad, etnia o regién especificas, articulan-
dolos con cada medio ecologico y caracteristicas, comportamiento y posibilidades
socio-culturales de cada una de las poblaciones indigenas.

En la actualidad, persiste en el movimiento indigena venezolano, la convic-
cién de lograr a corto plazo la creacion, por parte del Estado, de un Organismo
Unico, Central y de alto rango juridico, administrativo y financiero, que actiie co-
mo coordinador general de los planes indigenistas de todos los sectores; pblicos
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o privados, en concordancia con los postulados de la causa indigena nacional e in-
ternacional y con el apoyo solidario de organismos especializados venezolanos, con-
tinentales y mundiales, y que en lo fundamental garantice la participacion de los
representantes indigenas con poder de decision en todo su ambito y circunstancias
politicas, administrativas y financieras.

Este instrumento institucional, ademas de dar organicidad y coherencia a las
acciones del sector publico, actuaria como ente catalizador de todas las demandas
indigenas frente al Estado.

5. NECESIDADES A QUE RESPONDE

El Proyecto constituye una respuesta a las demandas educativas de las pobla-
ciones indigenas nacionales; las cuales han venido recibiendo una asistencia escolar
que se estima deficitaria e insatisfactoria, por ser negadora de los valores v especifi-
cidades culturales de las etnias, y realizada dentro del marco de una excesiva caste-
llanizacion y administrada, ademas, con criterios y personal de escasa idoneidad e
identificacion con la causa indigena nacional,,

A pesar de que existen 373 escuelasatendidas por 982 docentes, de los cuales
154 son indigenas y una poblacién eseolar indigena de lo. a 60. grado de 25.659
ninos (1.04°/o de la poblacién escolar nacional) se estima como necesario el dise-
no de un subsistema educativo indigena,.que responda a criterios pedagégicos mas
concordantes con la tesis del interculturalismo y bilingiiismo y con los principios
rectores del indigenismo y del desawrollo.

Este subsistema habra de enfrentarse con carencias educativas en todos sus
niveles; aumentar la calidad y cantidad de la escolaridad; combatir la desercion,
adaptar las tecnologias y contenidos de ensefianza a las especificidades culturales
indigenas; perfilar una mejor relacién entre educacién y trabajo; articular el subsis-
tema con el sistema educativo nacional y con las demandas del desarrollo econé-
mico, social y cultural del sector indigena y del pais; para lo cual debe cons-
tituirse una organizacion y una administracién adecuadas, dinamicas y autoges-
tionarias.

Ademas habra de promover y estimular la participacion de todos los sectores
comprometidos con la causa indigena, y de manera significativa a las propias comu-
nidades indigenas, sin lo cual, correria el riesgo de no poder lograr su autenticidad
y eficacia liberadora y creativa.
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6. FUNDAMENTACION

Las motivaciones socio-politicas de la democracia venezolana, los enfoques teorico-
programaticos de la causa indigena, las normativas legales previstas en nuestra Cons-
titucion Nacional y Leyes de la Republica y los criterios antropologicos, cientificos
formulados sobre las poblaciones indigenas venezolanas, su idiosincrasia étnica, de-
rechos y potencialidades; todos, han servido de base de sustentacion del subsiste-
ma educativo indigena nacional, configurado por via de ensayo, apoyandose en
criterios pedagogicos y curriculares, considerados como mas idoneos y factibles,
para instrumentar la nueva escuela indigena, intercultural-bilingiie.

Conviene enfatizar que se trata de una aproximacion, cuya validez y confiabi-
lidad en principio estan justificadas por los aportes interdisciplinarios y el aval da-
do por los docentes, dirigentes y organizaciones indigenas.

Pretende, ademas, convertirse en un nuevo instrumento de lucha de la causa
indigena, frente a las posturas tradicionales de alienacion, deculturacion, margina-
lidad, asi como las mas recientes ideologias desarrollistas y tecnocratizantes de la
sociedad venezolana frente a los pueblos autéctonos; que necesariamente, median-
te la medicién y ponderacion de sus modalidades y resultados, habia de mejorarse
en forma sostenida en el tiempo y espacio.

Inicialmente, el ensayo se proyectard a nueve (9) etnias, las mas numerosas y
con mayores posibilidades de informacién sobre su especificidad cultural y lin-
giiistica: Guajira, Yukpa, Yaruro, Guajibo, Yanamami, Yejuana, Warao, Pemon y
Karifia. En forma progresiva ingresaran al subsistema los otros grupos étnicos.

Desde el punto de vista antropologico, se ha hecho un analisis sobre las carac-
teristicas resaltantes en cada grupo: datos demograficos, socio-culturales y geopo-
liticos que permitan ajustar el susbsistema educativo con la mayor sincronia posi-
ble y perfilar una programacion educativa intercultural y bilingiie respetuosa de la
especificidad social, cultural e historica de cada etnia.

Como complemento de la tipificacion de los grupos étnicos y de los rasgos
fundamentales del proceso educativo intercultural, se ha destacado como urgente
y necesario, proyectar hacia la poblacion criolla un programa de concientizacion,
sobre las razones, enfoques y particularidades programaticas de este subsistema
educativo y sobre la presencia y valor de las culturas indigenas, para destruir los
prejuicios heredados de la colonia y garantizar a las etnias, por parte del Estado y
sus instituciones, la plenitud de sus derechos politicos, territoriales, sociales, eco-
nomicos, culturales y lingiiisticos.
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En cuanto al papel de la educacion en la situacion actual de la poblacion in-
digena venezolana, el Disefio Curricular del Régimen de Educaciéon Intercultural
Bilingiie, plantea lo siguiente:

"La educacion como sistema de socializacién y adiestramiento a cargo de es-
pecialistas que tienden a sustituir o complementar la familia y la comunidad en la
formacion de los jovenes, es algo totalmente ajeno a las culturas indigenas tradi-
cionales”.

“En las sociedades horizontales indigenas, sin especializacion de funciones y
de cultura tradicional, los nifios y jovenes se educan informalmente, participando
en las actividades de la familia, de la comunidad y guiados por los adultos, segin
patrones bien definidos.

“La Cultura tradicional implica que la experiencia vale mas que la innovacién,
los cambios son pocos, lentos y graduales y la edad es factor de prestigio y autori-
dad, por la experiencia que conlleva. Esto significa que no se produce brecha gene-
racional, puesto que los nifios buscan llegar a ser como sus padres, no superarlos, y
cada edad es respetada y tiene funciones especificas en la comunidad”.

“Los ninos realizan, con poca o ninguna compulsion, tareas utiles y significa-
tivas. Esto, ademas de prepararlos progresivamente para la vida adulta, los hace
sentir Gtiles y necesarios y los dota de madurez, equilibrio psicologico y sentido
de responsabilidad ”.

“La adquisicion de conocimientos, habilidades y destrezas se conjuga con la
del contexto ideologico que le da significado y coherencia al mundo y a la vida so-
cial. El sistema de creencias religiosas, por extraio que pueda parecer en nuestras
sociedades modernas y materialistas, por expresar un simbolismo ajeno, es esencial
en este contexto, inseparable de los cddigos morales, lingiiisticos y psicologicos y
de todas las formas de comunicacion y de explicacion”.

“La creciente e inevitable interaccion entre sociedades indigenas y sociedad
criolla en el contexto nacional, hace necesaria una educacion complementaria o
suplementaria al sistema de socializacion propio de cada una de ellas”.

“La mayoria de las sociedades indigenas, algunas reducidas a “grupos”, han
perdido, en mayor o menor grado, las condiciones de vida en las que se desarrolla-
ron y han adquirido nuevas necesidades, que sus recursos tradicionales no les per-
miten satisfacer directamente”.

“La interaccion con la poblacion criolla requiere de conocimientos, habilida-
des y destrezas que la cultura tradicional no provee, lo que sitia a los indigenas en
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condiciones de desventaja que favorecen innumerables abusos por parte de personas
inescrupulosas y prejuiciadas y los impulsa a abandonar sus culturas para tratar de
superar esta desigualdad”.

“Pero la historia demuestra que esta forma de integracion resulta perjudicial
para todos los involucrados. Las culturas y sociedades indigenas se disuelven y de-
saparecen y, con raras excepciones, los indigenas pasan a engrosar la marginalidad
rural v urbana de la sociedad criolla”.

“Las sociedades indigenas pueden perfectamente llegar a establecer una rela-
cion del intercambio y participacion equitativa con la sociedad criolla sin disolverse
en ella y sin abandonar lo esencial de sus culturas”.

“La Educacion Intercultural Bilingiie, concebida como complemento y en el
respeto de todos los aspectos materiales e inmateriales de las culturas indigenas,
incluso los patrones de socializacion, puede contribuir a lograr este fin, promo-
viendo un proceso de sintesis basado en cada una de ellas al suministrar la informa-
cion y el adiestramiento complementario gue requieren las condiciones reales de
cada tipo de comunidad y al fomentar y consolidar la lengua y la cultura propia de
cada grupo”. (Disefio Curricular del Régimen de Educacion Intercultural Bilingiie.
Modelo Normativo-P. 31-32 y 33).

7. PRINCIPIOS Y FINALIDADES
7.1. PRINCIPIOS
7.1.1. Autodeterminacién de los pueblos:

Derecho de los pueblos indigenas a decidir su propio destino, en
armonia con el pais y dentro del marco del pluralismo politico y cultural.

7.1.2. Igualdad

Reconocer que existen elementos vivos y viables en las culturas
indigenas que conforman una identidad diferente que reclaman respeto y proyec-
tos politicos que respondan a sus necesidades y particularismos.

7.1.3. Libertad

La educacion debe dinamizar la vigencia y ejercicio de la libertad,
para la escogencia y toma de decisiones en razon al futuro individual y colectivo
de los indigenas y posturas de solidaridad.
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7.1.4. Pluralismo Cultural

Entendido éste como la coexistencia e interaccion de  diferentes
expresiones culturales, presentes en el contexto de la vida nacional, que necesaria-
mente deben participar en el contenido y dinamica del proyecto politico indio y
sus diversas manifestaciones.

7.1.5. Participacion de los beneficios sociales del pais

Como justa retribucion por parte de la nacion venezolana a la ver-
dadera contribucion que los indigenas han hecho a su devenir historico.

7.1.6. Desarrollo pleno de la personalidad

Se debe permitir al indfgena el pleno desarrolio de su personalidad
al considerarlo como un ser bio-psicosocial, cultural e histérico, arraigado en su
tradicion y en permanente interaccion con el mundo moderno.

7.1.7. Tradicion

Reconocimiento en los padres y personas mayores, como los pri-
meros educadores de nifios y adolescentes, a quienes trasmiten valores, cultura y
formas de vida y trabajo.

7.2. FINALIDADES

Definicion e implantacién de un subsistema educativo intercultural bi-
lingiie para el medio indigena que garantice la democratizacién cualitativa y cuanti-
tativa de los servicios educativos y la renovacién creativa e imaginativa de la educa-
cion indigena, dentro del marco de la educaciéon permanente.

Lograr programas de educacion adaptados a la realidad socio-cultural de las
areas indigenas.

8. INNOVACIONES EN LA ORIENTACION Y EN EL CONTENIDO DE LA
EDUCACION INDIGENA

El proyecto esta comprometido a ofrecer, a corto, mediano y largo plazo, en forma
sostenida, oportunidades de estudio de educacion basica a ninos, jovenes y adultos.

Para lograr tales propositos y en consideracién a las caracteristicas socio-

culturales del sector indigena y la no existencia de experiencias previas confiables,
habra la necesidad de instrumentar los cambios e innovaciones necesarias, en la
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orientacion, contenido, métodos y estrategias educativas, para asegurar eficacia y
calidad en sus resultados, ademas de una aceptable correspondencia con los intere-
ses generales de la causa indigena y del pais.

En el campo pedagbgico, propiamente, debera hacerse énfasis en el fomento
de un proceso de ensefianza-aprendizaje que estimule la creatividad, la comprension
de las realidades, el ejercicio de las facultades criticas y el fomento de los valores de
solidaridad y autogestion.

Igualmente, se establece que el proceso educativo debe hacer énfasis en la pro-
mocidn, apreciacion, comprension y desarrollo del patrimonio cultural de las etnias
del pais.

Todo ello plantea un esfuerzo técnico y programatico para lograr crear las tec-
nologias y definir las estrategias docentes y administracion escolar mas eficaces y
operacionales.

Las renovaciones curriculares y de sus elementos técnicos, la formacién y ca-
pacitacion de los docentes y cuadros de dirigentes, la definicion de presupuestos,
equipos y servicios educativos y la solidaridad y participacion de las comunidades,
etc., constituyen areas, que reclamardn un tratamiento critico, renovador y audaz.

9. CARACTER INTERDISCIPLINARIO E INTERSECTORIAL DEL
PROYECTO: ESTRATEGIAS.

Este Proyecto responde a la voluntad politica del Estado venezolano de ofre-
cer una solucion justa a la marginalidad en la que viven sometidas las poblaciones
indigenas, estimular su participacion en los procesos y beneficios del desarrollo na-
cional, satisfacer sus necesidades basicas, elevar la capacidad de los grupos étnicos
en la defensa de sus derechos individuales y sociales y fortalecer la conciencia na-
cional a través del respeto al pluralismo étnico.

Su desarrollo plantea la responsabilidad conjunta de todos los sectores de la
vida nacional y de las instituciones y organismos vinculados con el proceso educa-
tivo nacional,

Este caracter interdisciplinario e intersectorial, habra de generar una serie de
acciones sistematicas entre las cuales conviene destacar las siguientes:

9.1. Convenios:

Se han formalizado con Organismos e Instituciones, publicas y privados,
nacionales e internacionales con el objeto de implementar areas especificas del Pro-
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yecto: (Convenio de Investigacion antropologica 1.V.I.V.- M. E. Convenio para ela-
borar Manuales de Cultura Indigena-Fundacion La Salle-M.E. Programa de Alfabe-
tizacion-Instituto Indigenista Interamericano-M.E.).

9.2. Coordinacién con las Organizaciones y Comunidades Indigenas

Se ha estimado que sin la participacién activa y motivada de los indige-
nas, todos los esfuerzos se veran condenados al fracaso. Por esta razon han sido in-
vitados a participar activamente.

Se han establecido mecanismos de consulta y participacion a todos los niveles
de definicion, elaboracion y desarrollo del Proyecto.

Las comunidades indigenas tienen un rol de alto rango en el proceso educati-
vo. El personal docente, directivo y de supervision es indigena y su seleccion, for-
macion y capacitacion responde a los mejores criterios y pautas teorico profesiona-
les, en concordancia con los perfiles que se han estimado como normativos.

9.3. Comisiones interdisciplinarias e interétnicas

Se ha establecido como estrategia valida la creacion de varias comisiones
las cuales tienen una actuacion convencional de acuerdo a la magnitud de las metas
que se les asigne a las comisiones.

Se ha destacado, en la fase inicial del Proyecto, la participacion de las si-
guientes:

9.3.1. Comision de Lingiiistica

Responsable de crear una metodologia para el estudio y descrip-
cion de las lenguas indigenas en sus aspectos morfologico, fonologico y sintactico.
Elaborar alfabetos, gramaticas, diccionarios bilinglies y libros de lectura en lenguas
autdctonas. Estos trabajos se realizan en coautoria con maestros indigenas.

9.3.2. Comisién de Curriculum Indigena

Responsable de conformar la doctrina curricular basica del régi-
men educativo intercultural bilingiie. Conceptualizar el marco teérico de este tipo
de educacién y perfilar los elementos basicos y técnicos de este Curriculum confor-
me a los criterios de diferenciacion que justifica el subsistema de educacion indige-
na y lograr, ademas, establecer los parametros de concordancia y sincronia con el
sistema educativo nacional.
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9.3.3. Comision de Materiales educativos bilingiies

Responsable de coordinar las acciones institucionales e interdis-
ciplinarias para la elaboracion de todos los materiales que se estimen necesarios
de acuerdo con las demandas del curriculum y las etapas del Proyecto.

9.3.4. Comision de Diagnoéstico de la situacion educativa a nivel de etnias
y regiones escolares

Responsable de cuantificar la realidad educativa existente como
expresion del sistema educativo tradicional y ponderar sus adecuaciones teorico-
practicas en razon a las nuevas demandas del régimen educativo intercultural bilin-
glie y seleccionar los planteles de ensayo, a nivel de primer grado, en las comunida-
des principales de las etnias seleccionadas.

9.3.5. Comision de Programa de Alfabetizacion

Responsable de elaborar un amplio programa de alfabetizacion,
concordante con el caracter intercultural-bilingiie del subsistema educativo indige-
na y con la concepcion que el area de alfabetizacion ha logrado perfilar dentro del
contexto socio-cultural y dinamica del desarrolio de los pueblos.

9.3.6. Comision de Promocion vy Divulgacién

Responsable de lograr la utilizacion mas efectiva y amplia de los
medios de divulgacion existente en el pais, para promover el susbsistema y sus bon-
dades a todos los niveles y estratos sociales comprometidos o vinculados con su
razon de ser.

9.4. Participacion institucional

El Proyecto desde su comienzo ha recibido el apoyo de las Universidades
Nacionales, (U.C.V. LUZ-UDO-UCAB-S.R.) de los Institutos Pedagégicos (Caracas-
Maracay) del Instituto Venezolano de Investigaciones Cientificas (I.V.1.C.), Misio-
nes Catolicas, Instituto Auténomo de Bibliotecas, de la Fundacién La Salle, Funda-
cién, “Arte y Vida”, Fundacomin, Fundacién de Apoyo al Indigena (Fundavai),
Instituto Agrario Nacional, Corporaciones de Apoyo al Indigena (Fundavai), Insti-
tuto Agrario Nacional, Corporaciones de Apoyo al Indigena (Fundavai), Instituto
Agrario Nacional, Corporaciones de Desarrollo Regionales (Corpo-Zulia), Corpora-
cion Venezolana de Guayana (C.V.G.) de las Gobernaciones de los Estados: Anzo-
ategui, Apure, Barinas, Zulia y de los Territorios Federales Amazonas y Delta Ama-
curo, de los Gremios Docentes, Federaciones Indigenas y otros sectores y persona-
lidades preocupadas y solidarios de la causa indigena.
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10. DIMENSION NACIONAL DEL PROYECTO
10.1. Proyecto Educativo Nacional

Dentro del marco comin del Proyecto Principal de la UNESCO y los
requerimientos, prioridades y estrategias que el pais ha establecido de conformi-
dad con la concepcion educativa y pautas de escepcionalidad sectorial estableci-
dos por el Decreto 283 del 20.09.79, al puntualizar la implantacion gradual en los
planteles de educacion que se encuentren en zonas habitadas por indigenas, un ré-
gimen de Educacion Intercultural Bilingiie, adaptado en su disefio a las caracteris-
ticas socio-culturales de cada uno de los correspondientes grupos étnicos, sin des-
medro de los conocimientos propios de la cultura nacional (Art. 1o. del Decreto
283).

La orientacion y lineamientos basicos y técnicos de esta primera visién glo-
bal del mismo, servira de soporte para el disefio de los proyectos educativos para
cada etnia, en conjuncion con sus prospectivas socio-culturales y las exigencias del
desarrollo regional.

10.2. Proyectos Educativos por einias

Constituidos por la proyeecion de los requerimientos del proyecto edu-
cativo nacional a los componentes diferenciales y especificos de cada etnia dentro
del contexto intercultural y bilingiie.

11. DURACION Y ACCIONES INICIALES DEL PROYECTO

El “horizonte temporal” se inicia formalmente en el afio escolar 1982-83,
aunque en el afio 1981 se realizaron acciones programaticas muy significativas,
sobre todo en el 4rea de investigacion lingiiistica.

Se considera que en su disefio e implantacion habran de definirse acciones a
corto, mediano y largo plazo, fundamentadas en estudios y diagnostico de la reali-
dad y en los resultados experimentales obtenidos en cada afio escolar.

Para la fecha de elaborar esta sintesis del Proyecto, se destacan las acciones
siguientes:

— Promulgacion del Decreto 283 y la Ley Organica de Educacion, donde se
conceptualiza los enfoques doctrinarios y se genera la fundamentacion le-
gal del subsistema de Educacion Intercultural Bilingiie.

— Elaboracion del Disefio Curricular del Régimen de Educacion Intercultu-
ral Bilingiie (Modelo Normativo).
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— Caracterizacion del sistema sonoro de las lenguas indigenas: Guajibo, Gua-
jiro, Karina, Pemon, Warao, Yanamami, Yaruro, Yekuana y Yukpa, y pre-
sentacion de los alfabetos correspondientes.

— Elaboracion del Plan de Estudio.
— Elaboracion de los Programas Instruccionales para primer grado.

— Elaboracion de nueve libros de lectura para primer grado en lengua autdc-
tona,

— Diagnostico de la situacién educativa indigena del pais.
— Seleccion de planteles en ensayo (140).

— Seminarios de consulta y orientacion con docentes y dirigentes indige-
nas.

— Definicion de las estructuras administrativas del subsistema a nivel nacio-
nal, zonal y local,

— Definicion de un programa de formacion y capacitacién de docentes
indigenas.

— Ejecucion de programas de infraestructuras, equipamiento y mejoramiento
de servicios educativos.

— Firma del Convenio para la elaboracion de Manuales Bilingiies de Cultura
indigena (dos niveles).

— Programacion de Educacion de Adultos'para las poblaciones indigenas:
Guajiro, Guajibo, Warao y Pemon.

12. PERSPECTIVAS DEL PROYECTO

Insistimos en que no hemos superado aun la etapa inicial, en cierto modo ex-
perimental. Si todo sigue su rumbo sefialado, es factible que a mediano plazo poda-
mos contar con resultados muy concretos y valiosos: algo verdaderamente signifi-
cativo si reflexionamos en torno de los problemas y dificultades que alin persisten
en forma cronica.

Para numerosos sectores, el problema indigena sigue siendo algo totalmente
marginal, sin trascendencia para el pais. Se observa todavia un grado enorme de
desinformacion en la opinion publica, agravada por sentimientos racistas que ha-
cen ver en el indigena un ser inferior, primitivo, indolente y de bajo nivel ético.
Todas estas actitudes son fomentadas por los medios de comunicacion de masas y
por nuestro sistema educativo tradicional heredado de la Colonia. Hay todavia en
el pais grupos misioneros etnocidas, principalmente en el seno de las iglesias evan-
gélicas ultrafundamentalistas controladas por pastores extranjeros.
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Hay que destacar también la proliferacion salvaje de proyectos desarrollis-
tas pablicos y privados, muchos de ellos fomentados por grandes companias
transnacionales. Sus programas contemplan deforestaciones masivas, desalojos de
comunidades enteras, modificaciones drasticas e irreversibles de toda la realidad
humana y ambiental en muchas regiones. La militarizacién apresurada y excesiva de
las zonas fronterizas conduce igualmente al despojo de las tierras indigenas y a la
destruccion de sus comunidades y culturas. A esto se suma la secular aceién corro-
siva de todo tipo de terratenientes, explotadores y aventureros que marginan y per-
siguen —a veces hasta el exterminio— a los grupos humanos autéctonos.

No contamos ain,con una buena coordinacién institucional. Los organismos
inventan planes a su antojo, entrecruzdndose unos con otros en forma cadtica. Se
construyen aldeas para indigenas con material prefabricado, en lugares distantes de
los cultivos con consecuencias lamentables de toda naturaleza y la pérdida de in-
versiones a veces cuantiosas en ese tipo de poryectos ineficaces en algunos casos, et-
nocidas en otros y mientras se llevan adelante programaciones enteramente injusti-
ficadas; de otro lado prosigue una grave desatenci6n institucional en renglones tan
importantes como salud, asistencia crediticia, seguridad personal, oficializacion de
los titulos posesorios. Proliferan las promesas incumplidas y las realizaciones con-
tinGian siendo bastante modestas, mientras que los problemas persisten tenazmente.

Estamos perfectamente claros, en que la Educaciéon Intercultural Bilin-
giie no puede enfrentar —por si sola—  todo este lastre de injusticias, despojos,
persecuciones y vejamenes heredados del pasade y agravado por el desarrollismo de
inspiracion trasnacional. Pero si estamos en capacidad de movilizar —desde ahora—
una nueva politica indigenista basada en principios consonos con los derechos ét-
nicos y humanos, exigir la estabilizaciéon de las comunidades y de sus tierras ances-
trales, crear las condiciones para la preservacion de sus valiosisimas lenguas y cul-
turas sin desmedro de su participacion voluntaria y creadora en la transformacion
de su propia realidad y la de la sociedad global. La posibilidad misma de lograr la
concertacion de politicas e indigenistas a nivel nacional e internacional es en si
un logro de primera magnitud, aunque sus efectos tarden algunos afios en fructi-
ficar en forma apreciable,
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EL MITO DE LA ESCUELA*

(POR QUE NO QUEREMOS IR A LA ESCUELA?
ME PREGUNTO

Dios poderoso, del Cielo y del Mar, recorria el mundo, el cuerpo de Mama
Pacha. A nosotros nos cred sacindonos de los pelos, de la boca, de los ojos, de la
transpiracion de nuestra Madre Tierra. Por eso hay pueblos que son habladores co-
mo Lima. Hay pueblos que han salido de sus ojos, ven lejos, ven lo que ha sucedi-
do en la época de los gentiles, ven lo que esta pasando en el fondo de los valles ca-
lidos, en las punas donde se esta cerca del cielo.

—Y, ;el Pera?

Peri comienza en el Lago Titicaca, que es el sexo de nuestra Madre Tierra, y
termina en Quito, que es su frente. Lima dice es su boca y Cuzco su corazon pal-
pitante. Sus venas son los rios. Pero Mama Pacha se extiende mas y va muy lejos.
Su mano derecha es tal vez Espaia.

Lima es su boca. Por eso ya nadie, ningiin peruano, quiera hablar nuestra
lengua.

Dios poderoso, Nuestro Padre, recorria el mundo. Tuvo dos hijos: Inka y
Sucristus (Jesucristo o Jesis).

Inka nos dijo “Hablen” y aprendimos a hablar. Desde entonces ensefiamos
a nuestros hijos a hablar. Inka pidi6 a Mama Pacha que nos diese de comer, y
aprendimos a cultivar. Las llamas y vacas nos obedecieron. Esa fue una época de
abundancia.

—¢Como la de hoy?
Si usted lo dice padrecito, wiracocha, asi sera. Usted sabe mas que yo, vive
en la boca del mundo. Nosotros nos hemos peleado con Mama Pacha, Jesis nos

protege.

(*) Narracién de Don Isidro Huamani, natural de la regiéon de Angamarca. Avyacucho. Texto
recogido en Lima en julio de 1971 por Alejandro Ortiz Rescaniere.

(Reeditado de “Educaciéon”, No. 7, Lima).
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Inka construyé el Cuzco, todo de piedra dicen que es. Lima de barro, dicen
que es. ;Usted conoce padrecito la inmensidad que es Lima? ;Verdad que hay un
barrio que se llama Rimac?

Después construyé un tinel (uchku) que estd en el Cuzco. Por este tinel el
Inka visitaba a Nuestra Madre Tierra. Le conversaba, le llevaba regalos, le pedia
favores para nosotros.

El Inka se casO con Mama Pacha. Tuvo dos hijos. Lindas criaturas son. No sa-
bemos sus nombres, ni si estaran caminando por los tineles o estaran en la Iglesia
Mayor de Lima. ;Usted sefior, no los ha visto?

Cuando nacieron mucha colera y pena le dio a Jesis Santo. Como ya habia
crecido Jesucristo y era joven y fuerte, quiso ganar a su hermano mayor Inka.
“,Cémo le ganaré?” decia. A la luna le dio pena. “Yo puedo ayudarte” le dijo,
y le hizo caer una hoja con escrituras. Jesis penso: ‘“‘Seguro, con esto se va a asus-
tar Inka”. En una pampa oscura le ensefio el papel. El Inka se asusto de no enten-
der las escrituras. “;Qué cosa sera esos dibujos? ;Qué quiere mi hermanito?”
Se corrio, se fue lejos. “;Como podré hacer prisionero al Inka? seguro nunca po-
dré” y se puso a llorar. Al puma le di6 lastima. “Yo te voy a ayudar” y llam6 a to-
dos los pumas, grandes y chicos. Los pumas persiguieron al Inka. Asi llegaron al
desierto de Lima. Cada vez que el Inka queria ir al valle a comer, los pumas lo ahu-
yentaban. De hambre se fue muriendo.

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

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

Naupa Machu vivia en una montafia que se llamaba Escuela. Estaba gozan-
dose de que hubieran golpeado a Mama Pacha. En eso pasaron los dos hijos del
Inka. Buscaban a su padre y a su madre. Naupa Machu les dijo: “Vengan, vengan,
les voy a revelar dénde estd el Inka y donde estd Mama Pacha”. Los niios conten-
tos dicen que fueron a la Escuela. El Naupa Machu queria comerlos. “Mama Pa-
cha ya no quiere al Inka. El Inka se ha amistado con Jesucristo y ahora viven jun-
tos, como dos hermanitos. Miren la escritura, aqui estd dicho”. Los nifios tuvie-
ron mucho miedo y se escaparon.

Desde entonces, todos los nifios deben ir a las escuelas. Y como a los dos hi-
jos de Mama Pacha, a casi todos los nifios no les gusta la escuela, se escapan.
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¢Donde estaran los dos hijos del Inca? Dicen que cuando el mayor esté ya
crecido va a volver. Ese serd el dia del Juicio Final. Pero no sabemos si podra vol-

ver. Los nifios, las criaturas, dicen, deben buscarlo, lo estin buscando, quiza
lo encuentren.

—Pero, ;donde puede estar?

Tal vez en Lima, tal vez en el Cuzco. Pero si no le encontramos puede morirse
de hambre como su padre el Inca. ;Se morird de hambre?

179






Bibliografia

LA EDUCACION EN LAS AREAS INDIGENAS
DE AMERICA LATINA Y CARIBE

Compendio Bibliogrifico

Emanuele Amodio
compilador

. Acero, H. D,

1982 — Produccion de materiales educativos en idiomas autdctonos.
Bogota, p. 15

Acevedo Conde, M, L,
1978 — Experiencias en la preparacion de personal bilingiie.
“America Indigena”’, vol. 38, n. 3 :701-716, México

Agostinho, P.
1977 — Antropologia na pesquisa linguistica, antropolégica e educacional e o papel
Universidade,
In: “Encontro de téenicos em lingiiistica, antropoldgia e educagao ”, Funai-
Minter, Brasilia.(mimeo)

Aguirre Beltran, G.
1973 — Teoria y prdctica de la Educacion Ind igena.
a  SEP, México.

Aguirre Beltrdn, G,
1973 — La cultura Popular y la Educacién extra-escolar.
b “dmérica Indigena”, vol. 33, n.4:1003-1017, México.

. Alaix, R.

1985 — Educacién basica rural en América Latina: algunas experiencias.
“Cuadernos Educativos™, no, 9, CEBIAE, p. 98, La Paz,

- Alberti, G. y Lotler, ]J.

1977 — Aspectos sociales de la Educacién Rural en el Peru.
IEP, Lima, p. 151

Albs, X.
1973 — Idiomas, Escuelas v Radios en Bolivia.
En: “Seminario sobre: Educacion Yy Lenguas Nativas" (19 73), Documentos
no. 6, p. 33, La Paz.

181




Bibliografia

9. 1983 —

10. 1985 —

11. Alcocer, H. P.
1983 —

El rol de la Lengua en una pedagogia activa renovada.
En: “Educacion, Einias y Descolonizacion en América Latina”, Rodriguez
N. J. et al. Editores, ed. Unesco y LLL, pp. 341-354, México.

Algunos conceptos y principios para una educacién desde la perspectiva de
las culturas nacionales. “‘Seminario sobre Educacién, Trabajo y produc-
cion en dreas Rurales de Bolivia... ", La Paz, p. 18.

Caracterizacion de la Alfabetizacion bilingiie para adultos de habla vernacula.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion en América Latina", Rodriguez
et al. editores, ed Unesco y LLL, pp. 199-208, México.

12. Alegria, E. et al.

1973 —

13. Amadio, M.
1984 —

La escuela normal rural y sus relaciones con la comunidad.
Codex, La Paz,

Diagnéstico sobre la Educacién bilingiie en los distritos del Pastaza y Ca-
huapanas, Prov. del Alto Amazonas (Perti).
En: “Shupihui”, vol. 9,n. 30:193-212, Pera

et al.

La lingiiistica aplicada al proceso de Ensefianza-aprendizaje de una secunda
lengua.

UNAM, México

I Seminario Nacional de Educacion Bilingtie-bicultural.
bicultural.
México

Plan Nacional para la instrumentacién de la Educacion Bilingiie-Bicultural.
México.

Los Indigenas y su Politica Educativa.
México.

Instrumentacién de la Educacion bilingiie-bicultural.
México

14. Anderson, Ch.
siff -
15. ANPIBAC
1979 —
a
16. 1979 —
b
12 1980 —
a
18. 1980 —
b
19. Arguedas, J. M.
1939 —

20.

182

Entre el Kechwa y el Castellano la Angustia del Mestizo.
En: “Huamanga”, aiio V, n, 28:28-31, Pert

Mesa redonda sobre el monolingiiismo Quechua y Aymara y la Educacion
en el Peru.



Emanuele Amodio

21. Ashecraft, N.
1970 — Educacién y Desarrollo en Honduras Britanica.
En: “Ameérica Indigena”’, vol. 30, n. 2:395-408.
México

22. Asociacion de Lingiifstica y Filologiade A. L.
1975 — Lingiiistica y Educacion: actas del IV Congreso internacional de la ALFAL,

Univ. San Marcos, Lima, pp. 691.

23. Azevedo, F. de
1940 — A Educagao nas Sociedades Primitivas.
En: “Sociologia Eduacional”, serie IV, vol. 19:137-158, Sao Paulo

24. Bdez-Jorge, F,
1978 — Implicaciones politicas de la educacion bilingiie-cultural.
En: “Testimonios y documentos”, peridédico El Dia, 27 de enero, México

25. Bdez-Jorge, F. y Rivera Balderas, A.
1983 — La Educacion bilingiie-bicultural. ¢ Encrucijada de las lealtades étnicas y de
los conflictos de clase?
En: “Educacion,Etnias y descolonizacion en A. L.”, Rodriguez et al, Edito-
res, México, pp. 265-280,

26. Baptista Gomucio, M.
1973 — Salvemos a Bolivia de la escuela.
Ed. Los Amigos del libro, La paz.

27 1974 — Analfabetos en dos culturas: la crisis de la Educacion rural. Una alternativa.
La Paz, pp. 83

28. Barrera de Martinez, S.
1985 — La Educacién Campesina: testimonio de un conflicto cultural.
UNICEF, La Paz, pp. 226.

29. Barriga Barahona, O.
1981 — Estudio de casos sobre produccion, distribucion y acceso a los materiales

educativos en idioma autoctonos de Bolivia.
La paz, pp. 120

30. 1982 — Resumen antoldgico de los estudios de casos sobre elaboracién, distribucién
y uso de materiales educativos impresos en lenguas autoctonas en Bolivia,
Perti y Ecuador.
in: “Educacion”, n. 5, SECAB, Bogota, pp. 49

31. Beltran, L. R.

1971 — Radio Forum y Radio escuelas rurales en la Educacion para el desarrollo.
IICA, Lima

183




Bibliografia

32.

33.

34.

35,

36.

37.

39.

40.

184

Bermejo, V.
1965 — Ensenanza bilingiie. Educacién de las Comunidades rurales en el proceso de
incorporacion a la vida nacional,
En: “Educacion, Lenguas indigenas y Formacién de Personal ", V Congreso
Indig. Interamer., segundo Tomo, pp. 197-205, Quito.

Bernales, B. et al.
1977 — Eldesarrollo de la Educacion en el Perii y la Dominacion interna.
PUC, Lima,

Blanchard, W. E.
1953 — El proyecto Perti-Cornell.
En: “Perti Indigena”, 5 (12): 153:159, Lima

Blardone, G.
1981 — Educacion, culture et Développement: quatre reflexions et quatre para-
doxes,
En: “Information et Commentaire”, n. 36, Lyén

Bonfil Batalla, G.
1983 — Lo propio y lo Ajeno: Una aproximacién al problema del Control Cultural.
En: “Educacion, Einias y descolonizacion en A. L.”, Rodriguez et al. edi-
tores, Unesco, pp. 249-256, México
Bonfil Batalla, G. y Rodriguez J. N.
1981 — Las identidades prohibidas: situacion y proyectos de los Pueblos Indios de
A. L. Univ. de Naciones, Tokio

Brandao, C. R.
1981 — Educagao popular: contribuicao ao debate da educagao do indio.
En: “A Questao da Educagao indigena”, Comissao pro indio, Sao Paulo, ed.
Brasiliense, pp. 152-161

Bratt Paulson, C.
1982 — Bilingual Eduaction. Tehories and Issues.
Newbury House Pub., Massachusetts.

Bravo Ahuja, G.
1977 — La enserianza del Espaniol a los indigenas mexicanos.
Ed. del Colegio de México, México

. Buitrén, A,

1971 — Problemas y Perspectivas de la Educacién de Adultos.
En: “América indigena”, vol. 31, n. 3:641-660,
Mexico



Emanuele Amodio

42,

43,

44,

45,

46.

47.

48,

49.

50.

51.

Calles, A. M.
1983 — Consideraciones sobre la Educacién de los Adultos ind igenas en México.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacién en A. L. ", Rodriguez et al. Edi-
tores, Unesco, pp. 143-153, México
Castaneda, J.
1872 — Educacién e Indigenismo.
En: “América Indigena”, vol. 32, n. 2: 413-4 18,
México
CELADEC
1981 — Alfabetizacion. Encuentro Latinoamericano.
Informe Final, Celadec-Dimed, Bogoté
Chavez La Fuente, D.
1965 — Factores negativos de la Educacion primaria en las Comunidades de la Puna
del Centro del Peni.
Huancayo, pp. 56 (mecan,)
Clarac, N. G.
1974 — Indigenismo de Dominacién o indigenismo de Libertacién.,
En: “América Indigena”, vol. 34, n. 1:161-169,
México
Comas, J.
1952 — La Antropologia Cultural'y los Proyectos de Educacién de base en A, L.
En: “Peru Indigena”, 3(7/8): 207-220, Lima
Commissao Pro-Indio de Sao Paulo
1981 — A Questao de Educagao Indigena.
Ed, Brasilienze, Sao Paulo
Corbera Mori, A.
1984 — Idioma, Etno-Historia y Educacién bilingiie en las Naciones de la Amazo-
nia (Pert),
En: “Shupihui”, vol. 9, n. 30: 169-178
Correa Del Rio, B.
1981 — El Instituto de Educacién Rural de Chile: estudio monogrdfico sobre una
experiencia de educacion de Adultos en zonas rurales. OREALC, Santiago,
pp. 55
D’ans, A. M.

1972 — La Alfabetizacién y la Educacién de los pueblos de la Selva Peruana en la
perspectiva de su porvenir econémico.
En: “El reto del Multilingiiismo en el Perii”, Escobar, A. compilador, Iep,
pp. 171-184, Lima

185




Bibliografia

52. Degregori, C. et al.

1984 —

Enfoques y propuestas de Educacion para el campesinado.
In: “Auroeducacion”, n. 10/11, Lima

53. De la Fuente, J.

1973 —

54. De Zutter, P,

1980 —

55. Duarte, S. G.

1967 —
56. Dubbly, A.

1973 —
57. Escobar, A.

1972 —
58, 1972 —
59. 1972 —
60. 1973 —
61. 1974 —
62. 1983 —

Educacion, Antropologia y desarrollo de la Comunidad
“Serie de Antropologia Social, SEP-INI"”, n. 4, México

;Cémo comunicarse con los Campesinos?
Ed. Horizonte, Lima

Antropologia e Educagao.
En: “Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos”, vol. 47, n, 105: 129-135

Una nueva Alfabetizacion para la Aculturacion del Campesino andino™.
En: “América Indigena”, vol. 33, n. 1:45-63, México

Lenguaje y Discriminacién social en América Latina.
Ed. Milla-Batres, Lima.

Alfabetizar y castellanizar en el Pert.
En: “Primer Seminario Nacional de Educacién Bilingtie”, Min. de Educac,,
pp. 35-41, Lima.

El reto del Multilingiiismo en el Peni.
IEP, Lima, pp. 281 (Escobar editor)

Evolucion de los grados de bilingiiismo.
En: “Congreso de Patologia del lenguaje”’,
Lima

La educacion bilingiie en el Pert.
In: “Proceedings of the First Inter-American Conference on Bilingual
Education’’, Traike and Modiano editors, Arlington, Virginia, pp. 32-42.

Fundamentos Lingiiisticos y Pedagdgicos de la Ensenanza de una segunda
Lengua en Poblaciones indigenas.

En: “Educacion, Etnias y Desconolizacion en A. L.”, Rodriguez et al. edt.,
pp- 315-339, vol.II, México.

63. Escobar, A., Matos Mar, J. y Alberti G.

186

1975 —

Peri ;Pais Bilingue?
IEP, Lima, pp. 150



Emanuele Amodio

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71,

72

78

74.

75,

Fajardo, J. C. y Ponce, F.
1978 — Diagnostico de la situacion educacional en el Alto Maraiién: balance y pers-
pectivas.
INIDE, Lima, pp. 141.
Farrel, J. P.
1969 — La Educacion y el cambio social en el marco expandido del pluralismo.
En: “Anuario Indigenista’’, vol. 29:173-185, México
1979 — Perspectivas de la Educacion en América Latina. CEE, México, pp. 381 (en
colaboracion con otros)
Federacion Shuar
1976 — Solucion original a un Problema actual.
Suctia, Ecuador.
Fernandes, F.
1964 — Aspectos de Educacao na Sociedade Tupinambd. Hannover
Ferre D’Amare, R y Baez, J. F.
1978 — Lineamientos para la reorientacion de la Educacién bilingiie y bicultural en
México.
En: “América Indigena”, vol. 38, n. 3:695-700
México
Fortun, J. E.
1973 — Educacion y Desarrollo rural.
L.LIL, México, pp. 141
Francis, A.
1984 — EI Pueblo Amuesha y la Educacién bilingiie.
En: “Shupihui”, vol. 9,n. 30:179-182
FUNAI
1972 — Normas para a Educacao de Grupos Indigenas.
Brasilia (Portaria 75/N)
Gajardo, M,
1975 — Educacion Campesina y cambio cultural: una experiencia piloto.
PIIE, Santiago, pp. 63
Galdo Gutiérrez, V.
1982 — Educacion de los Curacas.
Ed. Waman Poma, Huamanga, Per
Galvan, L. E.

1979 — EI Ayllu, base de una pedagogia indigenista.
En: “Peru Indigena”, 8 (18/19): 159-161, Lima

187



Bibliografia

76. Garcia, O. ' ; ,
1979 — Chiclayo: historia de un proyecto de capacitacion Campesina en el Peru.
En: “CMCH/AD: Experiencias y Resultados”, FAO, n. 8, pp. 34, Roma

77. Garcia Sanchez, T.
1963 — Funcion Social de la Escuela Rural.
Huancayo, pp. 61 (mecan.)

78. Germani, A.
1977 — La Educacion radiofonica bicultural.
Ed. Mundo Shuar, Sucta, Ecuador, pp. 143

79. Gémez Millas, J.
1972 — Perspectivas de la Educacion en América Latina.
OEA, Washington D. C.

80. Gonzales, E.
1982 — Aproximaciones Educativo-Culturales en el Perii antiguo.
En: “Autoeducacion”, n. 3, Lima

81. Gonzales-Moreyra, R. y Aliaga, J.
1972 — La formacion de Conceptos en ninos bilingiies.
En: “El reto del Multilingiiismo-en el Peri”, Escobar, A. Compilador, IEP,
Pp. 221-253, Lima

82. Hafer, F.
1977 — Plan para la educacién médica al servicio del Pueblo mexicano.
En: “Ameérica Indigena”, vol 37, n. 2:425-4 34, México

83. Hernandez, F.G.
1979 — De la Educacion indigena tradicional a la educacién bilingiie-bicultural.
En: “Revista Mex. de Ciencias Polit. y Sociales”, n. 97, UNAM, México

84. Hernandez, I.
1974 — La Discriminacion étnica en la escuela.
En: “Revista de Ciencias de la Educacion”, n. 12, Buenos Aires.

85. 1980 — Discriminacion y Educacién en América Latina,
En: “Educagao e Sociedade”, a.ll, n. 5:123-131, Sao Paulo.

86. 1982 — Educagao e Sociedadde indigena.
Ed. Cortez, Sao Paulo

87. Hernandez-Hernandez, N.
1983 — Hacia el reencuentro con nuestra Educacion India.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion en A. L.” Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. I, pp. 257-264, México.

188



Emanuele Amodio

88. Hernandez Lopez, R.
1983 — Reflexiones en torno al sistema de Educacion indigena bilingiie y bicultural.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A. L.” Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. I, pp. 115-130, México

89, Hernandez Moreno, J.
1983 — La Elaboracion de los materiales didacticos para la educacién bilingiie y bi-
cultural.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A, L.”, Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. II, pp. 423-430, México

90. Hickman, J. M.
1969 — Barreras lingiiisticas y socio-culturales a la Comunicacion.
En: “Ameérica Indigena”, vol. 29, n. 1:129-141, México

91. Holmberg, A. R.
1953 — Segundo proyecto sobre el desarrollo del Proyecto Perti Cornell.
En: “Peru indigena”, vol. 111, n, 10-11:162-165.
Lima.

92. Holmberg, A. R.
1965 — Actitudes y valores cambiantes de la Comunidad en el Peri. Estudio experi-
mental de cambio dirigido.
En: “Cambios Sociales en Latino América”, ed. Limuja-Wilay, pp. 97-148,
México

93. Huacani, C. et al.
1978 — Estudio del caso: Warisata “Escuela Ayllu”: algunos problemas de la educa-
cion indigenal” “liberadora” en Bolivia.
En: “Congreso Internacional de Educacion”, La Paz, pp. 26

94. Instituto Indigenista Interamericano et al.,
1981 — Informe final de la reunién técnica regional sobre Alfabetizacién en si-
tuaciones interculturales y plurilingiies.
En: “Ameérica Indigena”, vo. XLII, n, 2, México

95. 1982 — Seminario técnico de Politicas y Estadisticas de Educacién y Alfabetiza-
cién en Poblaciones Indigenas en el contexto del Proyecto Principal de Ia
UNESCO para América Latina y el Caribe. Documento Preliminar, México
(Mimeo).

96. Instituto Lingiiistico del Verano
1954 — Informe sobre las Escuelas bilingiies y la obra del ILV.
En: “Peru Indigena”, 5 (18): 167-170, Lima

97. 1961 — Informe sobre las Labores del Instituto.
En: “Peru Indigena”, 8 (20/21): 119-123, Lima

189



Bibliografia

98.

99.

100.

101.

102.

103,

104.

105.

106.

107,

108.

190

1976 — Orienta¢ao Didatica em Rela¢ao a Alfabetizagcao para Monitor Bilingiie.
ILV, Brasilia
1977 — Relatorio de Atividades do ILV: Exercicio de 1977.
ILV, Brasilia
Jiménez A,
1981 — Educacion Intercultural Bilingiie.
En: “America Indigena”, vol. XLII, n. 2, México
Juarez Toledo, L. A. y Palacios, R. A.

1972 — El programa de Castellanizacion socio-educativo rural, una féormula feliz pa-
ra la educacion del indigena monolingiie guatemalteco.
En: “Ameérica Indigena”, vol. 32, n. 2: 377-412, México

Kapsoli, W.
1981 — La Educacion Indigena en la Historia.
in; “Autoeducacion”, n, 1, Lima

1985 — Arguedas Maestro.
En: “Autoeducacion”, n, 14, Lima.

Kietzman, D. W.
1959 — O Projeto do Instituto Lingiifstico do Verao no Brasil.
En: “Anais da II Reuniao Brasileira de Antropologia’ (Recife, 1958), pp.
105-110, Recife.

Kindell, G. E. y Jones, J. W.
1978 — Educacao Indigena — Metodologia e Programagao.
ILV, Brasilia

Laje, H. M. L.
1983 — Federacion Shuar: un sistema alternativo de ensenanza.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A. L.”, Rodriguez et al. edi-
tores, Unesco, pp. 431448, México, vol. I

Lau, H.
1983 — Bases Metodologicas para la Educacién bilingiie-bicultural en Nicaragua.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A. L.”, Rodriguez et al. Edi-
tores, Unesco, pp. 191-198, vol. I, México.

Leon, L. A.
1974 — Bosquejo Histérico de las lenguas vernaculas del Ecuador y Educacién Bi-
lingiie.
En: “América Indigena”, vol. 34, n. 3:745-775, México




Emanuele Amodio

109. Lira, J. A.
1951 — Trascendencia Lingiifstica en la Educacién Indigena en el Pert.
in: “Peru indigena®, 1 (3): 3941, Lima.

110. Loos, E. et al.
1976 — EI cambio Cultural y el Desarrollo Integral de la persona: Exposicion de la
Filosofia y los métodos del Instituto Lingiiistico de Verano en el Perii.
Lima, (mimeo)

111. Lopez da Silva, A.
1977 — Aspectos da Operacionalizagao da Educacao indigena no Brasil.
En: “Encontro de técnicas en Lingiiistica, Antropologia y Educagao”, Bra-
silia

112. Macas, L.
1983 — Participacién de las Comunidades Indigenas en los Proyectos de la Educa-
cion Bilingiie e intercultural.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A. L.”. Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. I, pp. 103-113, México.

113. Magalhaes, L.
1951 — Notas para o estudo do conceito de Educagao entre o Indigena do Brasil.
in: “Publicacoes avulsas do Museu Nacional”, n. 8, Rio de Janeiro.

114. Martinez, H.
1973 — Pert: educacién en las Comunidades Indigenas.
En: “América Indigena”, vol. 33, n. 2: 539-560, México

115. Masferrer, E.
1981 — Notas para un diagnostico de la situacion educativa de las Poblaciones indi-
genas de A. L.
En: “Reunion sobre Alfabetizacion en ambientes pluriculturales y plurilin-
giies”, Crefal, I.L1., México.

116. 1983 — El movimiento Indigenista y la Educacion indigena, (1940-1980).
a  En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A. L.”. Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. II, pp. 521-527, México.

117. 1983 — Recomendaciones de los Congresos indigenistas Interamericanos concernien-
tes a Educacion indigena.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A. L.”, Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. II, pp. 529-557, México.

118. Mashinkiash’, R.

1976 — La Educacion entre los Shuar.
Mundo Shuar, Sucia, Ecuador

191



Bibliografia

119.

120.

121.

122,

123.

124,

125,

126.

127.

127.

128.

129.

192

Mattos, J.
1977 —

Mayer, E.
1982 —

McQuown, N,

1970 —

Mejia, I.
1973 —

Meliia, B,
1979 —

Merino, J.
1979 —

Millones, L.
1968 —

Minaya, L.
1983 —

Educagao Indigena: Historico e Atualidade.
En: “Encontro em Lingiiistica, Antropologia e Educacao”, Funai-Minter,
Brasilia (mimeo).

Los alcances de una Politica de Educaciéon Bicultural.
in: “América Indigena”, vol. 2, México

A,
El Papel de la Lengua Materna en la Educacién.
En: “América Indigena”, vol, 30, n, 2:387-393, México.

Justificacion del programa de Castellanizacién.
En: “Primer congreso de Lenguas Nacionales”, Cochabamba, Bolivia

Educagao indigena e Alfabetizagao.
Ed. Loyola, Sao Paulo

Una Educacion Shuar.
Mundo Shuar, Suctia, Ecuador.

Cultura y Dominacion en la Sociedad Peruana. Apuntes para una historia de
la Educacion Peruana,
En: “Organo de la Universidad Nacional de Educacion”, n. 2, p. 70, Lima.

Sobre la Formacion de Capacitadores de Educacion bilingiie-bicultural.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion in A, L.”, Rodriguez et al. Edi-
tores, Unesco, vol. 11, pp. 475-507, México.

Ministerio de Educacion (Peri)

1972 —

Politica Nacional de Educacién Bilingiie.

Ministerio de Educacion (Peru)

1972 —
a

1972 —
b

Politica Nacional de Educacion Bilingiie.
Lima

Primer Seminario de Educacion Bilingue.
Lima (mimeo).

Ministerio de Gobierno de Colombia

1972 —

Conclusiones de la Primera Reunién de Trabajo sobre Educacién Bilingiie”
(Bogotd).
En: “América Indigena”, vol. 32, n, 4:1177-1184, México



Emanuele Amodio

130. Mino-Garcés, F.
1982 — Enfoques tedricos sobre Alfabetizacion Bi-cultural. El Programa Macac,
Ecuador.
in: “Ameérica Indigena”, vol. 42, n. 2, México.

131. Mondoya Mednaceli, V.
1983 — La Educacion Bilingiie en Proyectos integrados.
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion en A. L.” Rodriguez et al. Edito-
res, Unesco, vol. I, pp. 57-82, México.

132. Mosonyi, E. E. y Rengifo, F. A.
1983 — Fundamentos Teoricos y Programaticos de la Educacion Bilingiie intercultu-
ral.
En: “Educacion, Emias y Descolonizacion en A. L.” Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. I, pp. 209-230, México.

135. Nahmad Sitton, S.
1982 — Indoamérica y Educacion: ¢Etnocidio e Etnodesarrollo?
En: “Reunion de expertos sobre etnodesarrollo y etnocido en A. L.",
Unesco, Costarica.

134. 1982 — La Educacion Bilingiie y Bicultural para las Regiones Interculturales.
En: “América Indigena”, vol. XLIL, n. 2, México.

135. Navarrete, A.
1976 — Radio Educativa, EERR Shuar.
Suctia, Ecuador

136. Naves de Laguna, J.
1974 — Accién Indigenista en Venezuela en el Campo Educacional.
En: “América Indigena”, vol. 34, n, 1:209-214, México

187. Newman, B. (ILV)
1973 — Educagao.
En: “I Seminario Funai-Missoes Religiosas"’, Brasilia (mimeo)

138. 1973 — O Indigena brasileiro e a Educagao.
in: “I seminario Funai-Missoes Religiosas”’ Brasilia, (mimeo)

139, 1975 — Ensino bilingiie: uma ponte para a integragao.
En: “Informativo Funai”, a. IV, n. 14:67-75, Minter-Funai, Brasilia.

140. Nilo, S.
1983 — Responsabilidades de la Planificacion educativa en la integracién de la cul-
tura popular y la Educacion.
En: “Educacién, Etias y Descolonizacion en A. L.”. Rodriguez et al. edi-
tores, Unesco, vol. II, pp. 299-313, México.

193




Bibliografia

141,

142.

143,

144.

145.

146.

147.

148.

149.

150.

151.

152.

194

Ossandon, J. C.
1985 — La Experiencia en Pedagogia Bi-cultural con los indios Arhuacos de Colom-
bia,
En. “Arinsana”, n. cero, pp. 5-11, Cusco

Paulston, C. B.
1970 — Algunas notas sobre la ensefianza bilingiic del idioma en el Pert
En: “América indigena”, vol. 30, n. 1:99-106, México.

1973 — Del dilema moral de un especialista en socio-lingiiistica.
in: “Ameérica Indigena”, vol. 33, n. 197-105, México.

Paulston, R. G.
1970 — Maestros como agentes del cambio comunal: cuatro programas peruanos.
En: “América Indigena”, vol. 30, n. 4:929-944, México.

Peirano, L. (editor)
1985 — Educacion y Comunicacion popular en el Peri. Descoflpal, Lima.

Pérez, M.
1984 — CCP; Hacia la Autoeducacién Campesina.
En: “Autoeducacion’, n. 10/11, Lima.
Perissinoto, G.

1974 — La Integracion lingiiisticadel indigena mexicano: teoria y practica de la Cas-
tellanizacion.
En: Ameérica Indigena”, vol. 34, n. 4:957-964, México

Picon Espinoza, C.
1978 — Los Programas Educativos de la poblacion indigena.
in: “Anudrio Indigenista”, vol. 38, pp. 79-103, México

Pinto, E.
1958 — Aspectos de Educagao entre os nossos remanescentes indios.
En: “Muxarabis e Balcoes...”, Ed. Brasiliana, Sao Paulo, pp. 33-58.

Polo, A.
1981 — /Escolarizar al Indigena?
Ed. Indoamérica, Quito

Pozzi-Escot, I.
1971 — La Educacion rural en el Peri: el problema de los Quehua-hablantes.
En: “Actas del primer Seminario de Investigacion y Ensefianza Lingiitstica”,
Univ. de Concepcion, pp. 99-104, Chile.

1972 — El uso de la lengua vernicula en la educacion.
in: “Primer Seminario de Educacion Bilingue”, Lima, pp. 43-54.



Emanuele Amodio

153.

154.

156.

157.

158.

159,

160.

161.

162.

163.

164.

1984 — Politica Educativa para Poblaciones de Habla Vernacula.
En: Shupihui”, vol. 9, n. 30: 231-238, Peru

Prado, A.
1983 — La Ensenanza en las Comunidades Campesinas.

in: “Adutoeducacion”, n. 14, Lima

Reunion de Quito
1981 — Recomendaciones de la Reunion de Quito sobre el Proyecto Principal de
Educacion en América Latina y el Caribe.
Quito

Revesz, B. (editor)
1985 — Educacion, Asesoria y Organizaciones populares. CIPCA/DESCO, Lima

Ribeiro, D.
1975 — Linguas e Culturas Indigenas di Brasil.
En: “Separata da Revista Educagao e Ciencias Sociais™, n. 6, Rio de Janeiro

Rodriguez, A. D.
1977 — Linguistica, Educagao e Educagao Bicultural: Objetivos, Programagao e
modelos.

En: “Encontro de Tecnicos em lingiiistica, Antropologia e educagao”, Fu-
nai-Minter, Brasilia.

Rodriguez, J. N.
1983 — Apoyos a la Educacién Bilingiie Intercultural en Declaraciones Internacio-
nales,
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion en A. L."” Rodriguez et al. edito-
res, Unesco, vol. II, pp. 509-520, México.

Rodriguez, N. J. — Masferrer, E. K.— Vargas Vega, R. (Editores)
1983 — Educacion, Etnias y Descolonizacion en América Latina.
Unesco/LLL, México, 2 vol.

Roman de Silgado, M. et al.
1/f — Folklore y Educacién (Ensayo sobre las possibilidades educativas del Folklo-
re andino).
Unesco/Univ. del Pacifico, Lima.

Salazar Huaman, J.
1980 — Migracién y Educacion en el Perii.
Centro Estudios Pobl. y Desarrollo, Lima.

Sampaio, D.C.G.
1979 — Programa de Educagao Bilingiie do Summer Institute of Linguistic no Brasil:
funcionamiento social real.
Unicampo, pp. 19

195




Bibliografia

165.

166.

167.

168.

169.

170.

3

172.

173.

174,

175.

176.

196

Sanchez R,
1984 —

Rescate de la Educacién subyacente en la Cultura Peruana.
in, “Autoeducacion”, n. 9, Lima

San Romidn, G,

1984 —

Programa de Educacion Bilingue y intercultural del Alto Napo.
En: “Shupihui”, vol. 9, n. 30, Pert.

Santos, S. C. dos

1975 —

Scanlon, A. P.
1982 —

Schaden, E.
1945 —

1969 —

]
[

Sola, F. D.
1983 —

Subirats, F.
1982 —

Educagao e Sociedades Tribais.
E. Movimiento, Porto Alegre, Brasil

y Lezama Morfin, J.
Hacia un México pluricultural: de la Castellanizacion a la Educacion indige-
na bilingtie y cultural. Ed. Secr. Educ. Pablica, México, pp. 446.

Educagao e Magia nas Ceromonias de iniciagao.
in: “Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos”, vol. 1I1, n. 8: 271-274,
MEC-INEP

Aculturagao Indigena.
Edusp, Sao Paulo

Educagao Indigena.
En: “Problemas Brasileiros”, a, XIV,n. 152: 23-32, Sao Paulo.

La Planificacion Educativa en Paises Multilingiies.
in: “Educacion, Etnias y Descolonizacion en A. L.”. Rodriguez et al. edi-
tores, Unesco, vol. 11, pp. 281-298, México.

Una Experiencia de Educacion comunitaria rural (EIR) en Bolivia.
Oaxaca, México

Subirats, J. et al.

1977 —

1978 —

Swadesh, E. A
1976 —

Warisata “Escuela Ayllu”’: el por qué de un fracaso.
CEBIAE, La Paz, pp. 216

La Alfabetizacion de la Poblacion indigena en Bolivia.
CEBIAE, La Paz, pp. 166

Lingiirstica y Educacién indigena.
En: “América Indigena”, vol. 36, n. 2: 347-358, México



Emanuele Amodio

177.

178.

179.

180.

181.

182.

183.

184.

185.

186.

187,

Tang, A.
1984 — Normas sobre Educacién Bilingiie y su Aplicacién en el Departamento de
Loreto.
En: “Shupihui”, vol. 9, n. 30: 223.229, Peru.
Tarifa Ascarrunz, E.
1972 — Educacién y Alfabetizacién en lenguas nativas; llegara el castellano al area
rural a través de la Alfabetizacion vernacular.
En: “América Indigena”, vol 32, n. 3:993-997, México.
Therina Briggs, L.
1980 — Qué es la Educacion bilingile en Bolivia y que podria ser.
LaPaz
Trapnell, L.
1984 — Mucho mas que una Educacién Bilingiie.
En: “Shupihui”, vol. 9, n. 30: 239-246, Peru.
UNESCO
1973 — Antologia y Lingiiistica en el Desarrollo de la Educacion.
Estudios y Documentos n, 11, Paris
1981 — Proyecto Principal de la Educacion en América Latina y el Caribe.
Unesco, Santiago de Chile.
Urioste, M.
1982 — Educacion Popular en el Altiplano Boliviano: el Programa Ecora.
En: “América Indigena”, vol. 42, n, 2, México.
Valdeavellano, R.
1984 — Granja-Escuela Pumamarca.
En: “Autoeducacion”, n.9, Lima
Valega, J. M.
1953 — El problema de la Educacién del Indio.
En: “Peri Indigena”, 5 (12): 29-41, Lima.
Varese, S.
1980 — Procesos Educativos y diversidad Etnica: el caso del Estado de Oaxaca, Mé-
xico.
Unesco, Paris
1983 — Indigenas y Educacion en México

CEE, México, pp. 202

197




Bibliografia

188. 1983 — Etnias, Indigenas y Educacion en A.L.: diagnostico y perspectivas,
En: “Educacion, Etnias y Descolonizacion en A. L.”
Rodriguez et al, editores, Unesco, vol. 1, pp. 3-55, México.

189. Viertler, R. B.

1979 — Adaptagao de mitos indigenas na Literatura infantil Brasileira.
in: “Revista de Antropologia*’, separada do vol. XXII, Sao Paulo.

190. Villa-Rojas, A.
1969 — Resultados de la Orientacién antropolégica en la Educacién Indigena en
.el México actual.
En: “‘Anuario Indigenista”, vol. 29:213-223, México.
191. Valcarcel, C. D. .
: .1961 — Historia:de la Educacién Incaica.
o UNSMSM, Lima
192. Willems, E. o
*- 1938 — Posigao social e Educagao dos imaturos entre os povos naturais: ensaio de
e Sociologia Educacional.
En: “Revista do Arquivo Municipal”, vol. XLIX: 5-34, Sao Paulo.
193. Wilson, J.
' 1969 — O Indio lera nos seus dialetos.
En: “Revista Brasileira de Estudios Pedagogicos”, vol. 51, n, 113:170-172,
MEC/INEP.
194. Wolck, W,
1970 — El Proyecto BCQ: Metodologia de una encuesta sociolingiiistica sobre bilin-
giiismo Quechua-Castellano en el Peri.
En: “Lingiiistica e indigenismo moderno en América”, Parker, G, J. et al.
Editores, Lima.
195, 1972 — Attitudes Towards Spanish and Quechua in bilingual Pert.
2 En: “Language attitudes current Trends and Prospects”., Shuy, R. and
Fasold, R. eds., Washington D. C.
196. 1972 — Interference of Fusion: a new look at the Bilinguals grammar.
b En: “III Congreso Internacional de Lingiiistica Aplicada”, Copenhague.
197. Wood, R.
1967 — La Educacion de los indios Andinos Durante la Epoca Colonial.
PUCP (tesis), Lima
198. Yanez Cossio, C.

1983 — Apuntes tedricos y metodoldgicos sobre la alfabetizacion en idioma Quichua.
En: “Educacién, Etnias y descolonizacion en A. L.”’, Rodriguez et al. Edito-
res, Unesco, vol. 11, pp. 365-377, México.

198



Emanuele Amodio

199. Zaragoza Aguirre, M. L, o
1974 — El Espafiol en el Distrito de Chacas y su problema pedagogico, UNMSM

(tesis), Lima

200. Zuaniga Cast
1985 — L’Educazione Bilingiie Quechua-Spagnolo in Ayacucho: un Programma
sperimentale della Universidad Nacional Mayor de San Marcos.
En: “L’Educazione bilingiie in Peri”, Quaderni Terra Nuova n. 3, Roma,
pp. 141-161,

CENTRO DE DOCUMENTACION

ABYA -YALA

199




.....

;:’ ‘\\
\y
WOIDATHIRL LA 30 071! \l\'
AJAY - KT AL }

W




